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حظيت السنوات القليلة الماضية بالتنوع في تناول العديد من المشكلات التربوية 
ت تؤرق المعلمين والعتعلمين على حد سواء» وأصبح البحث عن 
حلول جادة لهذه المشكلات هو الشغل الشاغل للعاملين في مجال البحث العلمي النفسي 
والتربوي. 


فمن جانب بدأت دراسة مجال ما وراء المعرفة كمجال له تأثبر قوي على 
شخصية الطالب وتعضيلة qul‏ في خين Je Goal‏ لوي الاعتيامات الغاضتسة 
مجالا خصبا للبحث والدراسة وذلك للكشف عن هذه الفلات والتعرف عليها وتقديم 
ضافة إلى الاهتمام المتزايد بدراسة وتعليم اللغات الأجنبية 
بها من مشكلات عديدة حيث ينجح العديد من الطلاب بينما يفشل البعض الآخر. 


وغدت تكنولوجيا الحاسبات والإنترنت هي لغة العصر الحالي وارتبط بوجودهسا 
أيضاً دراسة العديد من الموضوعات في مجال علم النفس التربوي. 

والكتاب الحالي يطرح محاولات جادة لدراسة هذه المحاور المختلفة مسن خسلال 
القيام بعدد من الأبحاث 2 فى الواقع العملى وانوصول إلى نتائج ربسا تسساعد 
القائمين على العملية التعليمية والتربوية باتخاذ خطوات لحل العديد من المشكلات. 
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الحتويسات 


الس تسسا 
الفصل ei!‏ 
الذكاء وأساليب التعلم ومشكلات تعلم اللغة الأجنبية 
كمنبنات بالتحصيل الاكاديمى لدى طلاب قسم اللفة 
الإنجليزية بكلية التربية . 
الفصل الثاني 
المسح المبكر للعسر القرائى ( الدسلكسيا ( لدى الأطفال في ضوء 
بعض المتغيرات الديموجرا 
الفصل الثالث: 
فاعلية تدريبات التكراروبصض استراتيجيات السذاكرة 
باستخدام الكمبيوتر في تحسين التسمية السريعة والذاكرة 
العاملة والفهم القرائي لدى التلاميذ ذوي صعوبات القرا 
الفصل الراب 
أشر التدريب على استراتيجيات التعلم ALI‏ تقدير 
الذات والداقعية للتعلم والأداء الأكاديمي على الحاسب الألي لدى 
طلاب شعبة معل. الحاسب الآلي بكلية التربية النوعية 
الفصل الخامس 


أثر التفاعل بين مستويات ما وراء المعرفة وأساليب التعلم على 


التحصيل الأكاديمي لدى طلاب كلية الترر 


الفصل الأول 
الذكاء وأساليب التعلم ومشكلات تعلم 
اللغة الأجنبية كمنيئات بالتحصيل 
الاكاديمى لدى طلاب تسم اللغة 
الإنجليزية بكلية التربية 


القصل الأول ly‏ 
الذكاء وأساليب التعلم ومشكلات نحلم اللغة الأجنبية كمنبنا 
بالتحصيل الاكاديمى لدى طلاب قسم اللغة الإنجليزية بكلية التربية 


اد / نصرة محمد عبد المجيد جلجل 
أستاذ علم النفس التربوي المساعد 
ورئيس قسم علم النفس ARÄ‏ 
كلية التربية — جامعة كفر الشيخ 


اء أو التحصيل الأكاديمي المتميز في أي de‏ من العنوم أصيح هدفاً 
ضرورياً للتعليم والتعلم في العالم بصفة عامة وفي مجتمعنا بصفة خاصة أخذين في 
الاعتبار مقتضيات العصر للجودة والاعتماد وانجودة الشاملة وإذا كان هذا الأمر يصب 
على معطم dd‏ التي يترم الطلاب بدراستها بصنة عامة » فيسو يخسقص يتلم SAB‏ 


وقد Ad‏ ار قوت ) 2000 ) Voght‏ وهو عالم أمريكي إلى أهميسة تعلم ACAD‏ 
الأجنبية وإتقانها حيث ذهب إلى أن الأمن الاقتصادي الحالي والمستقبلي يعتمد على قدرتنا 
على الاتصال بصورة فعالة بالمناضين ٠‏ انمستهاكين ٠‏ وشركاء العمل الأقوياء من حولنا ٠‏ 
إن نجاحنا فى سوق العمل انعائمي يرتبط مباشرة بقدرتنا على أن نفهم ؛ نقدر وتعمل داخل 
ثقافات أجنبية لديها مجموعات مختلفة من العادات الاحتماعية › الأجواء الاقتصادية القوية 
رالأنظمة السياسية المتتوعة ؛ إن الجامعات a‏ 
لك التي تركز بالإضافة إلى جوائب أخرى على galis‏ الفة م we‏ 
الطلاب التبن سوف يتخصصون في العمل والوظائف الأخرى ٠‏ ولذلك فهي تعدل مسن 
طبيعة الأعمال الخاصة بهم ومقرراتهم الوظيفية الأخرى وبرامجهم لتشمل لفات أجنيية 
ومنظورات عالمية . )16 (Voght, 2000: P.‏ 
ويطرح علينا ماكويني )1995( Macwhinney‏ في نفس الاتجاء السزال 
التاني : ما هي الجذور الخاصة بمهارات تعلم لغة أجنبية ؟ ولماذا يكون بعسض متعلمي 
اللغة الأجنبية ناجحين بصورة كبيرة بينما لا ينجح أخرون ؟ وهل بعض اللفات سيل 


n ——___— 


الفص لالأول الذكاء وأساليب Aa‏ — 
لنوع معين من الطلاب بينما لغات آخرى pot del‏ آخر ؟ إن الاجابة على مشل هذه 
الأسئلة ربما تساعدنا على اققيام بتنبؤات أفضل فيما يتعلق بنتائج تعلم لغسة أجنبيسة لعدد 
متنوع من للطلاب واللغات . )1 (Maewhinney, 1995: P.‏ 
وقد أشار سباركس وجانشو( 1993 ) Sparks & Ganschow‏ إلى نموذج 
كارول Carrol‏ ( 1965 ) وائذي يرجع الفروق في تعلم اللفة الأجنبيسة إلى عاملين 
رئيسين هما : 
آ- المقدرة اللغوية الشاملة . 
ب- المتغيرات التي ترجع إلى التدريس . 
ويضيف ماكويني أنه نبغي Ule‏ أن نتذكر أن للنسبة الأكبر من التباين في PB‏ 
تعلم لغة أجنبية طبقاً لنتائج الدراسات تعزي إلى مستوى القدرة العامة للم تعلم والمسثوى 
الكلي امقررات اللغة الأجنبية التي يدرسها . )16 :1995 (Macwhinney,‏ 
لقد اهتم معلمو اللغة الأجنبية بالقصور في قدرة بعض الطلاب على تعلم اللغة الأجنبية أو 
الثانية منذ أكثر من ثلاثين سنة مضت ٠‏ وحاولت الدراسات في أدب اللغة الإتمليزية تفسير 
مشكلات تعلم اللغة الأجنبية في ضوء العديد من المتغيرات ودراسة للعلاقة بينها وبين تعلم 
اللغة الأجنبية ٠‏ وعلى سبيل المثالك ازدهرت في الستينياث بحوث الاستعداد مع العمل الذي 
قدمه جون كارول 1990 - 1985 - 1981 - 1963 — 1962 , Caroll‏ ) و ' susan‏ ( 
Pimsleur , 1963 1966 - 1968 ,‏ 


(Ganschow & Sparks, 1991: P.384) 
وغالباً ما رصدت البحوث في اللغة الأجنبية علاقة دالة بين الذكاء ودراسة اللفة‎ 
جينسي‎ « Genesee , 1976 جينسي‎ « Carrol , 1963 الأجنبية أر اللغة للثائية « كارول‎ 
Oller, jj. 1970Jakobvits مجاكويفيس‎ Genesee & Haymayan uja و‎ 
فدرأ كبيراً‎ First Language على تعلم اللغة الأوني‎ Laf كما وضع الباحثون‎ c 1981 
Hirsh & Pasek من الأهمية على العلاقة بين الذكاء وتعلم اللغة الأجنبية( هيرش وباسك‎ 
- (Masny & D'angleJan : PP. 18 - 190 ( « ) , 1978 
وقد بدأت البحوث التي تدرس دور الاتجاهات والدافعية بالنسبة لتعلم اللغسة‎ 
الأجنبية في بداية السبعينات على يد جاردنر وزملاثه وا جدوا أن الدافعية‎ 


وه 00 


att!‏ الأول النكاءواسالیبالتطہ س 
والاتجاهات نحو تعلم ala - P‏ بصورة دقة Led den io‏ (مقل 
Gardner os te‏ ( 1546 ) +" جنر Gardner & Lambert c a,‏ 
(4v1)‏ جاردتر رآخرون . (SAT) Gardner etal‏ نصرة جلجل (A^)‏ 

كذلك افترض بعض معلمي اللغة الأجنبية أن القلق المفرط يمكن أن dos‏ تعلم 
اللغة؛ وأن قاق اللغة الأجنبية يرتبط بصورة خاصة بتعلم اللغة ويقصورون أنه يختلف عن 
الأنواع الأخرى من القلق مثل قلق الاختبار أو قلق الرياضيات . 

٠ ) Horwitz 144435)‏ نصرة (Vuh-show 7٠١7 52h). (VA ) dede‏ 
وقد بدأ معلمو اللغة الأجنبية في الآونة الحديثة دراسة دور استراتيجيات وأساليب الستعلم 
وتأثيرها على تعلم اللغة الأجنبية ٠‏ حيث تشير اكسفورد Oxford‏ بان أوجها عديدة 
لأساوب التعلم يمكن أن تكون ضرورية في تعلم اللغة الأجنبية وتم دراسة أساليب معرفيسة. 
مل الاتدقاع — انتسروي Reflection ~ Imuplsivty‏ والاعتماد - الاسستقلال 
Dependence - Independence‏ وأشارت هذه الباحثة إلى أن العلاقة بين أساليب 
التعلم والنغة الأجنبية والتحصيل والكفاءة تحتاج لبحوث BS‏ . 

(Oxford, 1990: P. 68)‏ 
ويشير سباركس وجانشو )1993( Sparks & Ganschow‏ إلى حقيقة أن 


مشل الاتجاهات واداف:ة 
والمستويات المرتفعة من القلق واستراتيجيات تعلم اقلغة الأجنبية غير المناسبة ؛ يبدو أن 
تكون منطقية . إن انطلاب الذين لديهم صعوبات في حصص النفة الأجنبية Ula‏ ما بكون 
الدبيم دافمية ضعيفة ٠‏ ويظهرون سلوكيات غير ملائمة » ولا يكملون الواجسب المنزلي 
ويفشلوا في الاختبارات ويصابون بالارتباك عند الحديث باللغة الأجنبية . وعلى الرغم من 
أن هذه التفسيرات النقليدية فيها شئ من الحس المعقول ٠‏ فقد ج لصعوبات أساسية 
gai‏ الطالب بالنسبة نتعلم اللغة الأجنبية أكثر من كونيا سبباً محتملاً لمشكلات تعلم اللغة 
الأجنبية . )58 43 Sparks & Ganschow , 1993 : P‏ ( 

ورفقاً ل سباركس. وآخرين ( 1996 ) ٠‏ سباركس وجانشو ( 1993 ) + 
“سباركس وجانشو ( 1991 ) بالنسبة لفرض * قصور الترميز Coding deficit s‏ 
cfi" hypothesis‏ الصعوية في دراسة اللغة الأم يعتبر عامل ia]‏ في مشكلات تعلم 


—————— سسس 


m‏ الأول الذكاء وأساليب AR‏ س 
اللغة الأجنبية وقد أظهرت دراسة حالة قام بها سياركس وزملاؤه أن معظم متعلمي AM‏ 
الأجنبية الضعاف يعاتون من صعوبة معينة مع Phonological “pal jy‏ 
codes‏ للغة الأولى أو 


مشكلة الدراسة : 
على الرغم من وجود دراسات ارتباطية عديدة تناوات العلاقة بين التحصيل 
الأكاديمي » النجاح أو الكفاءة في اللغة الإنجليزية وبين العديد من المتغيرات مثل الذكاء» 
والاتجاهات والدافعية » القلق ٠‏ استراتيجيات التعلم وأساليب التعلم ؛ فإنه في حدود علم 
الباحثة فإن البحوث نادرة فى موضوع الدراسة الحالية وهو محاولة $i‏ مسن خلال 
الذكاء؛ أساليب التعلم ٠‏ ومشكلات تعلم آقلغة الأجنبية بالتحصيل الأكاديمي في اللغة 
الإنجليزية لطلاب الجامعة : كما أن هناك ندرة دراسة ERE tas‏ 
التعلم لجراشا وربتشمان فى Sui‏ بالتحصيل الأكاديمي في اللغة الإنجليزية » على جانسب 
آخر لا توجد آداة للتعرف على الطلاب الذين يعائون من مشكلات في تعلم الثغة الأمنبية . 
فى حدود عنم الباحثة لم تحاول دراسة سابقة فى مصر التتبؤ بالتحصيل الاكاديمي لشعبة 
اللغة الإنجلبزية من خلال درجة اللغة الإنجليزية فى الثانوية d Lud‏ وذلك تمحاولة 
الوصول إلى مؤشرات جيدة يمكن الاعتماد عليها في اننفاء الطلاب للالتحاق بأقسام اللفة 
الإنجليزية بكليات التربية وبأقسام اللغات في الكليات الأخرئ جنباً إلى جنب مع مجمسوع 
درجات الثانوية العامة ودرجة اللغة الإنجليزية فيها = 
وتتحدد مشكلة الدراسة الحالية في محاولة الإجابة عن التساؤلات الآنية : 
=t‏ هل توجد فروق دالة إحصائياً في مستوى التعرض لخطسر مشكلات تعلسم اللفة 
الأجنبية كما يتم تقديرها من خلال مسح مشكلات تعلم اللغة الأجنبية والتى ترجسع 
إلى شعبة الدارسين للغة الإنجنيزية ( تعليم ابتدشي / تعليم عام ) « والجنس (ذكسور/ 
إناث ) لدى طلاب الفرقة الأولى AI‏ الثربية. 
-Y‏ هل توجد We‏ دانة إحصائياً بين التحصيل الأكاديمي فى اللغة الإنجليزية وكل من: 
الذكاء ٠‏ أساليب التعلم » والدرجة على أداة مسح مشكلات تعلم النغة الأجنبية ودرجة 
اللغة الإنجليزية في الثانوية العامة لدى طلبة وطالبات الفرفة الأولى بكلية التربية 


+ 


الفصل الأول الذكاء وأساليب aas‏ س 

ARE هل يمكن التنبز بالتحصيل الأكاديمي فى‎ cr 
ودرجة‎ cis LAD أساليب التعلم »> مشكلات تعلم‎ ٠ المتغيرات التانية : الذكاء‎ 
٠ الثانوية العامة في النغة الإنجليزية لدى طلبة وطالبات الفرقة الأولى بكلية التربيسة‎ 
ALD بالتحصيل الاكاديمى فى‎ sd وأى من هذه المتغيرات المستقلة أكثر قدرة على‎ 
. الانجنيزية‎ 


أهداف الدراسة : 

-١‏ التعرف على الطلاب المعرضين الوقرع في مخاطرة مرتفعة أو صعوبة أثشاء 
تعلمهم اللغة الإنجليزية فى المرحلة الجامعية ودراسة الفروق بينهم والتى. ترجع 
إلى شعبة الدارسين (تعليم إبتدائى/ تعليم عام)؛ والجنس (ذكور/ اناث). 

؟- التعرف على طبيعة العلاقة بين فذكاء وأسائيب التعلم ومشكلات تعلم اللفة 
الأجبية ودرجة اللغة الإنجليزية فى التانوبة العامة والتحصيل الأكاديمي فى اللفة 
الإنجليزية لدى طلبة وطالبات كلية 

= يمكن التنبؤ بالتمصيل الأكاديمي فى اللغة الإنجليزية من خلال الدرجة علسى 
المتفيرات التالية : الذكاء ٠‏ أسائيب التعلم » والدرجة على أداة مسح مشكلات تعلم 
اللغة الأجنبية ودرجة اللغة الإنجليزية في الثانوية العامة بو معرفة أى مسن هذه 
المتغيرات المستقلة أكثر قدرة على التنبؤ بالتحصبيل الاكاديمى فى اللغة الانجليزية 
لدى طلاب قسم انلغة الإنجليزية E‏ 


أهمية الدراسة : 
-١‏ تقدم الدراسة Ala‏ أداة جديدة لمسح طلاب الجامعة الدراسين للفة الإنجليزية 
للتعرف على مشكلاتهم » تأليف جانشوا وسباركس (1991) e‏ واستخدامه لأرل 
مرة فى البيئة العربية Sil‏ بالتحصيل الاكاديمى فى اللغة الإنجليزية. 
uit‏ الدراسة الحالية كذلك أداة جديدة لقياس أسائيب التعلم مسن تأليف جراشا 
وريتشمان )1996( ر استخدامها لأول مرة فى البيئة العربية للتنبوق Jie‏ 
الاكاديمى فى اللغة الإنجليزية. 


e — 


الفص ل الأول 

y تحاوق الدراسة وضع مؤشرات ومعايير موضوعية جنبا‎ -T 
الثانوية العامة ودرجة اللغة الإنجليزية يستند إليها في اختيار للطلاب لأقسام‎ 
حيث إن المؤشر الوحيد الذي يعتمد عليه حالياً مو‎ ٠ اللغات بالمرحلة للجامعية‎ 
درجات الطالب في الثانوية العامة ودرجة اللغة الإنجليزية والولقع أن كثيراً مسن‎ 
الدارسين بأقسام النغات وخصوصاً اللغة الإنجليزية يواجهون صعوبات ويحصلون‎ 
على درجات متدنية ؛ مقارنة بدرجاتهم السابقة في الثانوية العامة بل وبعضهم قد‎ 

-٤‏ فد تساعد نتائج الدراسة الحالية في دعم البرامج والخطط اندراسية التي تودي 
إلى رفع كفاءة طلاب قسم اللغة الإنجليزية بالجامعات. 

ce‏ أن الدراسة الحالية توجه نظر cua‏ على العمئية التعئيمية إلى التعرف على 
ul‏ الذي تحدثه متغيرات الذكاء ولساليب التعلم ومشكلات تعلم اللغة الإنجليزية 
ودرجة اللغة الإنجليزية فى الثانوية العامة في التحصيل الاكاديمى. 


تحديد مصطلحات الدراسة : 
Intelligence : «sui‏ 

الذكاء هو مجموعة من العمليات العفلية المختلفة والتى تتضمن عدد من القدرات 
والاستعدادات مثل: القدرة على تركيز الانتباء- القدرة على إدراك للعلاقات بين الأشكال- 
الاستعداد التفظي- الاستعداد العددي- الاستدلال لالفظي. 


(سيد خيرى (riu‏ 

أساليب Learning Styles : alt‏ 
تعرف الباحثة أساليب التعلم بأنها الطرق المفضلة التي يستخدمها الطلاب لاستقبال 
ومعالجة المعلومات والاحتفاظ بها وتذكرها في مواقف التعلم المختلفة وفقأ لخصائصهم 
المعرفية والوجدائية والنسيولوجية وتتميز هذه الأساليب بالثبات النسبي كما d‏ تختلف من 

فرد إلى آخر . 

وتتحدد أساليب التعلم في الدراسة الحانية في ضوء نموذج * جراشا وريتشمان 
Grasha & Riechmann‏ " بستة أساليب هي : أسلوب التعلم التنافسي وأس لوب 
التعلم التعاوني وأسلوب التعلم المتجنب أو المتفادي » وأسلوب التعلم بالمشاركة 


و س 


القصل الأول الذكاءواساليبالتعلم س 
وأسلوب التعنم المعتمد وأسلوب التعلم انمستقل . وتقاس هذه الأساليب من خلال الأداء 


التحصيل الاكاديمى في اللفة الإنجنيزية + Academic Achievement‏ 
تعرفه الباحثة بأنه مقدار ما يحصل عليه الطاب من معلومات أو معارف أو 
خبرات في التخصصات الفرعية للغة الإنجليزية ( قصة وقواعد 
- حضارة - مقال - ترجمة - شعر - تدريبات نغوية ) ونقاس بالدرجة التي يحصل 
عليها الطالب في هذه المواد اندراسية في نهاية العام الدراسي . 
مشكلات تعلم اللغة الأجنبية بالجامعة : 
عبارة عن تقويم موجز ولكنه شامل بالنسبة لما يمكن أن يواجهه مستعلم اللفة 
الإنجليزية من مشكلات : وتشتمل على أربع مكونات: 
-١‏ تعلم اللغة: من um‏ مدى السهولة أو الصعوبة فى تعلم اللغة الإن 
or‏ تاريخ الطالب النمائى: ومن Vd‏ ( صعربة فى النطق فى الطفولة وفى اكتساب 
اللغة :هل كان الطالب مبكرا أو متأخرآ فى المشى والكلام وغيرها من المهام) 
-r‏ تاريخ التعلم الاكاديمى: من حيث تفديرات الطالب فى المرحلة الابتداتية 
والإعدلدية والثانوية والجامعية فى القراءة والهجاء وغيرها من gal‏ 3 الاكاديمية. 
؛- الاختبارات وخصائص التعلم فى حجرة الدراسة: مسن حيسث مسدى سسهولة أو 
صعوبة اجتياز الاختبارات بالجامعة؛ او استدعاء حقائق معينة مثشل الأسسماء 
والتواريخ والأماكن. 


الإطار النظري : 

تتم اباحثة في هذا الجزء خلاصة نظرية خول المتفيرات موضوع الدراسة Mal‏ 
أولاً : الذكاء والتحصيل الاكاديمى + 

يعتبر الذكاء من أهم العوامل النفسية انمرتبطة بالنجاح في المدرسة » 3 أنه Jis‏ 
القدرة على التفكير الميرد والتي ou‏ في شكل القدرة على القهم والقدرة على التعامل مع 
الرموز المجردة كالرموز الرياضية » وكذلك معاني تكلمات واتعلاقات اللفظيسة. وعلى 
اقرغم من أن الذكاء لا يعتبر المتغير الوحيد المؤثر على النجاح في المدرسة إلا أنه يعتبر 


و —— 


- دراما - صوتر 


الذكاء وأساليب التعلد —— 


الطلاب في هذه الجوانب من انسلوك . وقد j‏ 


اختبارات الذكاء على اثرغم من أن الاتجاهات الحديثة في القياس النقسي 
تفضل استخدام مصطاحات أخرى مثل الاستعداد المنرسي Scholastic Aptitude‏ ' أو 
الاستعداد التربوي Educational Aptitude‏ . 
calls )‏ منصور وآخرون ۱۹۸٩ ٠‏ : £31 ) 
اسة الذكاء Sig‏ الأول فيا ما قام 
به علماء القياس الذين قاموا ببناء اختبارات الذكاء وفق انعرامل التي حددوها لذلك » 
وكانت هذه الاخثبارات مرزعة بين اللفغنية والأدائية » ورغم كل المساهمات التي قامست 
بها هذه الاختبارات في تحسين نوعية القرارات التي يمكن aras lal‏ تلم 
اصة من الأفراد من حيسث 
ET DO‏ 
( عبد الرحمن (Y L1 one‏ 
ويمثل التوجه الثاني دراسات بياجيه بتحديده أريع مراحل للتطور المعرفي أسماها 
بالحسية الحركية - قبل الممليات - العمنيات المسية والعملية الشكلية ثم جاءت نظرية 
بروئر حول التعلم عن طريق الاكتشاف بحيث يقدم انمدرس للطالب الإمكانيات التي تجعل 
منه aaa‏ ذاتيا » ومثل التوجه الثانث أصحاب نظرية ممانجة المعلومات حيث ينظر إلى 
العقل البشري كجهاز حاسوب يترم بمعالجة الأنواع المختلفة من ال 


موضوعها ومحتواها ومع ذلك تظل هذه الاختبارات معلماً بارزا 


أصحاب هذه النظربة منضباً في المقام الأول حول gas‏ الأبنية 


فل أساس القدرات 

الإنسائية أو ما يسمى بالسلوك الذكي » وعلى الرغم من الاختلافات AMI‏ الموجودة بسين 

النظريات الثلاثة السابقة تطبيعة الذكاء ومكوناته : إلا أنه من المأمول فيه أن يأخذها 
المدرس جميعها بشكل متكامل Jy‏ بستفيد من إيجابيات كل نظرة ويتفادى سلبياتها . 

(اتسرجع افق 39 [Vie‏ 

وبينما يركز علماء علم ail‏ المعرفي على أشكال نوعية عن الذكاء مثل irish‏ 

الذاكرة ؛ الخبرة » يقترح علماء التفس السيكومتريين أن الإنسان يمتلك شكل من ال ذكاء 


GÓP 


٠ أو أنواع المعلومات‎ GHAR مستقل عن المعرفة ذات المهارات انخاصة أو النوعية‎ glah 
على‎ AN إن فكرة الذكاء العام يتم استنتاجها من ملاحظة أن هناك ارتباطات قوية بين‎ 
. الاختبارات لعدد متنوع من القدرات العقنية‎ 


Leachey & Thomas , 1997 :‏ ) 
وبعد ثماقين سنه تقربيا من وضع d‏ اختبارات AS «lS‏ سيكولوجى بجامة 
Howard Gardner je‏ بتحدى هذا الاعتقاد الشائع: حيث قال: إن 
Ud‏ قد عرفت الذكاء تعريفا ضيقا جداء واقترح فى كتاب * أطر للعقل” Frames of Mind‏ 
۳ وجود سبعة ذكاءات أسادية على الأقل: ولقد سعى فى نظريته عن الذكاءات المتعددة 
الى توسيع مجال الإمكانيات الإنسانية بحيث تتعدى تقدير تسبة الذكاء iss‏ تشكك على نحو 
جاد ونساعل عن صدق تحديد ذكاء الفرد عن طريق تزع شخص من بيتة تعلمه الطبيعية 
وسؤاله أو الطلب منه أن يؤدى مهام منعزلة لم يهتم بها من قبل؛ ويحتمل أنه لن يختار قط 
AD‏ بها ولقد اقترح jo Je‏ بدلا من ذلك أن النكاء إمكانية تتعلق بالقدرة علسى: )١(‏ حل 
شكلات؛ (1) تشكيل النواتج فی سياق خصب زموقف طبیعی. 
ولقد قدم جاردئر وسيلة لرسم خريطة المدى العريض للقدرات التى يمتلكها اناس 

وذلك بتجميع هذه القدرات فى سبع فثات أو ذكاءات وهى: 
لکا« اللغوى Linguistic Intelligence‏ 

Logical- Mathematical Intelligence الذكاء المنطقى الرياضى‎ 

Spatial Intelligence لذكاء المكانى‎ 

Bodily- Kinesthetic Intelligence الذكاء الجسمى- الحركى‎ 

Musical Intelligence انذگاء للموسيقى‎ 


الذكاء الاجتماعى Interpersonal Intelligence‏ 
الذكاء الشخصي Intrapersonal Intelligence‏ 
(جابر عبداتحميد, ۲۰۰۴ : 1۲-۹ ) 
وحثى بدون تحديد للذكاء مقبول بصورة واسعة ‏ فإن اختبارات الاستعداد واثذكاء 
أن um‏ بنماذج عامة للتحصيل » ت ce‏ ومشكلاتهم ALS,‏ 
الآباء أو حتى شديدي الارتباط بالأفراد أن يدركوها . 
t Willig & Williams . 1989 . 258 )‏ 


و سا حمست 


p]‏ الذكاء وأسائيب — س 
ويؤكد جلاسر Glasser‏ على أن اختبارات الذكاء تعتبر منبأت بالتحصيل 
الدراسي في المدرسة التفليدية e‏ حيث تؤدي هذه الاختيارات عملاً جيدأ وذلك قلق صور 
الشديد في فعالية طرق التدريس . ) قاروق عبد الفتاج موسی + ۱۹۸۸ E‏ 71 ) 
وقد أجريت العديد من الدرفسات التي تدور حول العلاقة بين الذكاء والتحصيل 
ومتها : دراسة محمد عبد العزيز قعلاف ( 1941 )؛ دراسة صلاح الدين حمسن 
الشريف .)16 ) »دراسة فاطمة حلمي فرير ( 113٠‏ ). دراسة فايزة مكرومي 
السيد بكر ( ۲۹۹۳ ) » دراسة فاتن فاروق عبد الفتاح ( 1514 ) دراسة عبد الرؤوف 
إبراهيم السواح ( ۲٠١٠‏ ) » وقد أثبتت هذه الدراسات وجود علاقة Ao‏ بين السذكاء 
والتحصيل الدراسي . 
وقد «i, Littlemore ( 2001) jsuis A‏ كان هناك اهتماما متزليدا فسى 
السنوات الاخيرة بالفروق الفردية بين متعلمى اللغة الأجنبية وعلى للسرغم مسن وجسود 
متغيرات عديدة لقياس هذه الفروق الفردية مثل العمر 6 الجنس؛ أسلوب dl‏ والدافعية 
فقد كان الذكاء غالبا واحدا من أكثر المتغيرات الهامة المنبئة باللجاح فى تعلم اللغة 
الأجنبية. (Littlemore, 2001: p.1)‏ 
ويرى سيد خير الله ( 149٠‏ ) أن التحصيل الاكاديمى هو ما يقاس بالاختبارات 
التحصيلية ٠‏ فهو ما يعبر عنه المجموع العام لدرجات التلميذ في جميع المواد الدراسية. 
ويهدف التحصيل الاكاديمي إلى الحصول على معلومات تظهر مدى ما حصله 
التلميذ بطريقة مباشرة من محتويات مادة معينة e‏ كما يهدف إلى التوصل إلسى معلومسات 
عن ترتبب التلميذ في التحصيل في خبرة معينة ومركزة بالنسبة لمجموعته ولا يفتنصر 
هدف التحصيل على ذلك فحسب ولكن يمتد إلى محاولة رسم صورة نفسية لقدرات التلميذ 
العقلية . ( رمزية الغريب ۰ 1195 : ٠٠١‏ ) 


Learning Styles : أسائيب التعلم‎ : Wat 
يسعى التربويون دام إلى معرفة الأساليب التي يستخدمها انطلاب في أثناء‎ 
تعليمهم وتعاملهم مع المعلومات بشكل عام » والتي يؤدي استخدامها إلى تحسين وتطوير‎ 
العملية التعليمية « وأدى ذلك إلى وجوب الاهتمام بأسانيب التعلم المختلفة لدى المتعامسين‎ 

RN 


ستو س 


القص ل الأول التكاء وأساليب لطر س 
Sey‏ مجمود عوض الله ( ۱۹۸۸ ) أن البحث قي مجال كيف يتعلم الطلاب هو 
الأكثر أهمبة في العملية انتعليمية » حيث تفسر في كثير من المواقف وجود صعوبات 
في التمكين من بعض المهارات أثناء عملية التعلم . ويضيف أيضاً أن هناك اتجاهاً 
متتامياً يفسر التنوع في الأداء الأكاديمي. لدللاب من خلال تبنيهم أساليب مختلفة في التعلم. 
كما يحددها محمود عوض اله (VAT)‏ بأنها الطرق أو الأساليب الشخصية 
التي يستخدمها الأقراد قي انتعامل مع المعلوماث أتناء التعلم سواء أك ان هذا الموقف 
تجريبياً أو في الدراسة العادية والذي يمكن ملاحظته وقياسه ومعالجته إحصائيا . 


(محمود عرض اش VAAN‏ 06( 
وبرى محمد غنيم ( 11117 ) أن أسلوب التعلم هو مفهوم يتم بمجموعة من 
الخصائص التي أجملها وأوردها من مراجعة التراث النفسي لهذا المفهسوم ؛ ومسن هذه 
الخصائص : 
* هو طريقة شخصية فى التعامل مع المعلومات . 
* أحد الخصائص المعرقبة a jl‏ ويتسم بالثبات النسبي . 
* تكوين فرضي لا يلاحظ مباشرة ويستدل عليه من السلوك العسادر في مواقف 
التعلم . 
*أسلوب إدراكي في موافف التعلم ويساعد في تفسير عمليات التعلم . 
na)‏ غنيب (PM‏ 

وقد استخدم مصطلح أسالبب التعلم بصورة شائعة في مجال عنم النفس للاشسارة 
إلى الفروق الفردية في التعلم ( 1994 , Murray‏ ( والتي تدرك غالبا على أنها توجبات 
منتظمة وثابتة نسبياً نحو التعلم ( 1994 , (Messick‏ » وتنعكس أساليب التعلم في 
الطريقة الثابئة نسبياً والمعتادة التي يعالج بها الطلاب المعلومات في IR‏ 
(Slaats & Vander, 1999) ET]‏ 

واقد طور الباحثون تعريفات كثيرة لوصف cud‏ التعلم db‏ عرف * أرمان C‏ 
واكسفورد "سايب التعلم بأنها * الطرق المنضلة للأفراد في التوظيف العقلسي Jj,‏ 
المعلومات للجنيدة * ١ 1991 : 213 )( Ehrman & Oxford‏ وعرف ' مريك . 
وكافيرالا * أسلوب التعلم بأنه طريقة الفرد المميزة في تجهيز المعلومات والسشعور 


الفصل الأول الذكاء وأساليب —€ 
وانتصرف في مواقف Merriam & Caffarella , 1991 : 176 ( . Acti‏ ) وعرف ' 
جيمس و جاردنر" أسلوب التعلم eb‏ الطريقة المعقدة وانظروف التي يعمل من خلالها 
المتعنمون على إدراك ومعالجة وتخزين واسترجاع ما يحاولون تعلمه بطريقة أكثر كفساءة 
(James & Gardner , 1995 : 20 ) a,‏ 
ويرى * شاردلو و دول " أن أساليب التعلم خصانص ثابتة نسبياً لدى الأفراد تحدد 
طريقتهم في التعلم وتنبئ بكيقية استجابتهم في المواقف الجدهدة - 
Shardlow & Doel , 1996 :59(‏ ( 
AJ i,‏ ميلر( 2005 ) Miller‏ إلى أن التوافق بين أسلوب التدريس ded‏ 
وأسلوب da‏ الطاب يؤثر إيجابياً على أداء الطلاب » كما وجسد جريجسورك( 1484 ) 
640 أن الطلاب قد تعلموا بسهولة ويسر عندما كانت بيئة التعلم ملاعمة لأساليبهم 
المفضلة في التعلم « بينما كان الطلاب ينظرون للتعلم على أنه ب شكل تحسدياً وصسعوبة 
ومثيراً للكراهية « عندما تتجاهل بينة التعلم أسافيبهم المفضلة في التعلم . 
رلقد توصل فدريكو ( 1991 ) Federico‏ إلى أن التطم cosa)‏ أكشر فعاليسة 
عندما تكون الاجراءات التربوية متكيفة مع الفروق الفردية . 
ويعكس الثراث السبكولوجي وجود شبه إجماع على أن أساليب التعلم هي 
تفضيلات الأفراد للكيفية التي من خلالها يتعلمون بسر وفاعليه من حيث استقبال 
المعلومات وتجهيزها ومعالجئها . ( فتحي (otv : 3.١4 cigs‏ 
كما انتهت دن وآخرون ( Dunn , et al ) ۱۹۹١‏ من خلال تحليل عدد كبير 
من الدراسات أجريث في مدة تزيد عن عشر سنوات تضمنت ( Ce ) ۳۸١‏ إلسى أن 
ملاءمة أساليب التدريس لأسافيب تعلم الطلاب قد نتج عنه زيادة ملحوظة في الأداء . 
ومن ثم فإن قباس ومعرفة أساليب التعلم المفضلة لنطلاب ذو أهمية بائغة ؛ فعلى 
ضوء هذه الأساليب يمكن تصميم مواقف تريوية وتعليمية مناسبة تساعد على تفريد التعليم 
وإثارة الدافعية وزيادة اكتساب مادة التعلم ٠‏ حيث أن تطوير icis,‏ الخبسرات التربوية 
الملائمة لرغبات الطلاب يعمل على تعزيز التعلم . كما يساعد على الحفظ والاسترجاع . 
Federico , 2000 : 360 )‏ ( 
أما أساليب التعلم » من رجهة نظر قيرمونت ( 1193 ) ٠‏ فتعني مجموعة مسن 
أنشطة انتعلم الكلية والمترابطة التي بوظفها طالب بشكل مناسب ومتناسسق ٠‏ وت تظم 


و س 


بشيرون إلى العلاقات بين مكونات محتوى التعلم أثناء الشرح ٠‏ ويقدمون الأمثلة » 


٠‏ ويزيدون من دافعية الطلاب ؛ أي أن أنشطة التدريس والتعلم 
لذلك فإن أساليب التعلم قد تكون نتيجة لنعلاقة بين الشخصية 
وتاثيرات السياق البيني ٠‏ وإن علاقة النماذج العقلية للتعلم واستراتيجيات انتنظيم بالتحصيل 


( Vermunt , 1996 :27 - 46) . لم تدرس بعد بشكل جيد‎ gad 
وتشير أكسفورد إلى أساليب التعلم على أنها الطريقة الما نة لنمتعلم للتعامل مع‎ 
(Oxford , (990 b : P. 68) . المعلومات الجديدة‎ 


i‏ دن( 331 ( Dunn.‏ أن أساليب التعلم تشير إلى الكيفية uH‏ يفضل بها 
ائناس التعلم ٠‏ لأن معظم الناس لديهم طرقهم الفريدة تلتعلم . وتتحسن إنجازات الطلاب في 


حجرة الدراسة إذا كائت طريقتهم تتطابق مع طرق معلميهم ؛ أقرائهم أو أي عنامصر 
أخرى في بيئة حجرة الدراسة . وكذلك فمن الضروري التعرف على أساليب تعلم الطلاب 
لمساعدتهم على أن يكونوا ناجحين في حجرة الدراسة 

ويعرف عدد كببر من الباحثين أسائيب Learning Styles it‏ على أنها 
سلوكيات فسيولوجية ومعرفية ٠‏ والتي تخدم كمؤشرات ثابتة ترتبط بكيف يدرك الطلاب ٠‏ 
وكيف يتفاعلون ويستجيبون لبيئة pal‏ کییف( ۱۹۷۹ ) Keefe‏ + ويلنج (AMA)‏ 
Willing‏ . 

وقد أجربث العديد من E‏ 
إنجازات الطلاب ٠‏ وأنشطتهم المفضلة داخل حجرة الدراسة ومستوى الثقة بالذات أديهم: وفد 
التعرف على أكثر من عشرين كيان تم تحديدها على أنها أساليب ٠ pl‏ السسفورد 
chant « (1990.0xford )‏ رشيمان(1985) «Shipman & Shipman‏ 
ويرى ule‏ وآخرون ) i Bailey etal ) ٠٠٠١‏ على السرغم من أن 
أجروا العديد من البحوث لمعرفة دور أساليب التعلم في إنجاز اللغة الأجنبية ؛ فإن 
العديد من اندراسات قد اختبرت i Al jaia [a]‏ 
أدوات شاملة LY‏ التعلم gud‏ بالإنحاز 3 


—X الذكاء وأسائيب‎ ELT m 
بحسوث أساليب‎ oh ( Wintergerst , ct al , 2001 ) وتضيف وينترجرست وآخرون‎ 
وبينما بأخذ هذا المدخل قدرة كبيرا من الاتجاه‎ ٠ التعلم أصبحت مهتمة بتعليم اللغة الأجنبية‎ 
ويستم‎ ٠ فإن الصعوبات تظهر عندما يحاول الباحثون تصور أساليب تعلم حقيقية‎ ٠ الحدسي‎ 
IAW ربطها بعوامل أخرى غير تفضيلات‎ 
وتوجد العديد من النماذج المفسرة لأساليب التعلم ومن هذه النم لذج تموذج أساليب‎ 
الذي تتناوله الدراسة الحاليية‎ Grasha & Riechmann (1996) التعلم ل جراشا وريتشمان‎ 
يوضع‎ Grasha & Riechmann وفيما يلي عرض لهذا النموذج : قام جراشا وريتشمان‎ 
Grasha- نموذج ومقياس لتقدير أسائيب التعلم لدى طلاب الجامعة ومن في مستراهم‎ 
ربرى ' جرشا ' أن‎ › Riechmann Student Leaming Styles Scales ( 0881-55 ) 
أسانوب التعلم يمكن أن توصف في ضوء» النموذج بأنها مزيج من السمات أو السصفات التي‎ 
ولكن بعض الأفراد قد يكون‎ pil تتطبق على جميع الطلاب فكل شخص يمتلك كل أساليب‎ 
sei لديهم توازن في أساليب لتعلم بينما معظم الأفراد يميلون تجاه واحد أو اثنين من أساليب‎ 
(In: Diaz & Cartnal , 1999 ) 
أن نمسوذج جراشسا‎ (James & Gardner, 1995) ويرى جيمس وجاردئر‎ 
: وريتشمان لأساليب التعلم يقوم على عدة معايير‎ 
تعد واحدة من الأدوات القليئة المصممة بصورة دقيقة للامستخدام مسع طسلاب‎ - 
. المدارس العليا وطلاب الجامعات‎ 
تركز على كيفية تفاعل الطلاب مع المعلم وانطلاب الآخرين والتعلم يوجه عام‎ - 
. والتفاعل الاجتماعي بين المعلم والطالب وبين الطلاب‎ 
وذلك بمساعدة الجامعة على تصميم‎ ٠ تعزز بيئة التعليم وانتعلم الأفضل والأمثل‎ - 
. المقررات وثنمية الحساسية نحو احتياجات الطلاب‎ 
يمنسع‎ ll تشجع على فهم أساليب التعلم في محيط واسع سداسي التصابف . وهذا‎ - 
الأفكار الساذجة حول أساليب التعلم ويمد المعلمين بالأساس المنطقي لتشجيع‎ 
الطلاب‎ 
: وقد صنفت أسائيب التعنم في نموذج جراشا وريتشمان إلى ستة أساليب هي‎ 
ويصف الطلاب الذين يتعلمون المادة لكي‎ : Competitive أسلوب التعلم التنافسني‎ -١ 
يؤدوا أفضل من زملائهم في الفصل الدراسي والذين يعتقدون أفه يجب عليهم أن‎ 


اا سسس 


بسبي- الفص الأول الذكاء وأساليب — 
ايتناضوا مع الطلاب الآخرين في انمقرر اندراسي لنحصول عنى المكافات المقدمةء 
ويحبون أن يكونوا مركز الاهتمام ويرحبون بالتقدير نظير 4 
الدراسي . 

؟- أسلوب التعئم التعأوني Co-Operative‏ ويصف نمط الطلاب الذين يشعرون بهم 
يستطيعون التعلم عن طريق مشاركة الآخرين في الأفكار t‏ وهم يتعاونون مع 
المعلمين والأقران ويفضلون العمل مع الآخرين 

؟- أسلوب التعلم المتجنب أو المتفادي Avoidant‏ : ويصف الطلاب غير المتحمسسوين 
لمحتوى التعلم ٠‏ وانذين لا يشاركون المعلمين والطلاب في الفصل وهم غير مهتسين 
ويرتبكون من قبل ما يحدث في الفصل الدراسي . 

4- أسلوب التعنم بالمشاركة Participant‏ : ويصف الطلاب الذين يحاولون أن يكونوا 
مواطنين جيدين ٠‏ والذين يستمتعون بالذهاب إلى الفصل الدراسي ويحللون أنشطة 
المقرر الدراسي كلما أمكن وبقدر ما يستطيعون peg y ٠‏ دافمية لعمل ما هو مطلوب 
واختيار متطلبات المقرر الدراسى بقدر المستطاع . 

0- أسلوب انتعلم المعتمد Dependent‏ : ويصف الطلاب الذين يظهرون قليلاً من حب 
الاستطلاع الذهني ٠‏ ويتعلمون فقط ما هو مطلوب ٠‏ وينظرون إلى معلميهم وأقراتهم 
على أنهم مصادر للمساعدة » ويعتمدون على تقارير السلطة كموجهات مرشدة محدة 
فيما يريدون أن يفعلوه . 

1- أسلوب انتعلم المستقل Independent‏ : ويصف للطلاب الذين يميلون إلى التفكير 
بأنفسهم ٠‏ ويثقون في قدراتهم على افتعلم » ويفضلون تعلم المحتوى الذي يشعرون 
بأنه مهم ٠‏ ويفضلون العمل بمفردهم عن العمل مع الأخرين في أنشطة المقور 
Grasha, 1996: 201 - 205) ipd yd‏ ( 

ثالث : مشكلات تعلم اللفة الاجنبية وكيفية التعرف عليها : 

أشار جانشو وسباركس OMM)‏ إلى صعوبة ci d‏ على المشكلات قى 
بقولهم ( كيف يمكن لمعلمى اللغة الأجنبية أن يحددوا ما إذا 
إن لديه خطر باثنسبة لمشكلات تعلم اللغة الأجنبية قبل أن يبدأ بقل 


فى دراسة مقرر للغة الأج أن يقيموا LA‏ يدأ فى دراسة مقرر للغة الاجنبية وليه 


a 


= iig leig A اکن‎ are 
IL 
dà وليس من المطلوب منهم أن يكونوا كذلك. وعلى الرغم من ذلك‎ 
على دراية ببعض الطرق التى يستطيعوا‎ l yanas 
مشكلات فى تعلم اللغة الأجنبية بصورة غير شكلية وأ‎ 
قبل إحالة الطلاب إلى الخدمات‎ 
ويشتمل تقييم الطلاب الذين لديهم مشكلات تعلم لغة أجنبية على أربع مكونات:‎ 

- مراجعة التاريخ النمائى للطائب: حيث يحاول معلموا الثغة الأجنبية من خلال سؤال 
الطالب بعض الأسئلة عن تاريخه النمائى والبعث عن بعض المعلومات الى ريما 
تكشف عن تاريخ يتعلق بصعوبة النمو اللغوى؛ فعلى سبيل المثالء فقد وجد أن الطلاب 
الذين لديهم مشكلات فى تعلم اللغة الاجنبية عندهم تاريخ خاص بصعوبات نطق الكلام؛ 
al‏ فى النمو Ue ss d‏ ما يكون انعائلى Sud‏ لصعوبنت اللغة والكلام 
مؤشرآ على صعوبات سابقة فى القراءة والكتابة للغة الأصلية وقد وجد أيضا أن 
مشكلات انتعلم الخاصة باللغة الأصلية ربما يرتبط بمشكلات لاحقة فسى تعلم ADI‏ 
Emi‏ 

— مراجعة التاريخ الاكاديمى: حيث بقر الطاب من خلال اسئلة التقرير-الذائى بأنه يكره 
cial al‏ الهجاء» والانجنيزى أكثر من أى مواد أخرى. وأن لديه مشكلات مع القسراءة 
واليجاء مند السرحنة الابتدائية» مع الحصول على درجات ضعيفة فى مقرر الصوتيات» 
ووجود مثل هذه المشكلات يعتبر مؤشرآ تشخيصيآ لوجود صعويات مع اللغة الأم. 

— مراجعة تاريخ تعلم اللغة الأجنبية: والهدف الاول فى هذا الجزء هو سؤال الطالسب 
St‏ يصف مشخلات تعلم اللغة الأجنبية الخاصة به وراقع الأمر أن الطالب يحسصل 
على درجاث منخفضة فى مقررات اللغة الأجنبية مقارنة بالمقررات الأكاديمية 
الاخرى: والمشكلات العامة هنا تشتمل على ( عدم القدرة علسى فهم الجملء أو 
AAT‏ صعوبة تكوين استجابات شفيية» صعوية مع قواعد النحوء الهجاء. 
والمحادثة؛ كتابة الواجبات) 


- مراجعة الاختبارات وخصائص التعلم بحجرة الدراسة: من حيسث مدى سهولة او 
صعوية اجتياز الاختبارات بالجامعة؛ والانتهاء منها فى الوقت المحدد. 
(Ganschow & Sparks «1991+ 389-390)‏ 


وی 


الفصل الأول الذكاء وأساليب التعلء — 
دراسات سابقة : 
-Yai‏ دراسات تتاولت الذكاء والتحصيل الأكاديمي + 
- دراسة دانجلجان ورينكود 1985 , Danglejan& Rencaud‏ : 

واختبرت هذه الدراسة العلاقة بين خصائص المتعلم والتحصيل في اللغة الفرنسية 
كلغة ثانية لعينه 751 من المهاجرين الذين يدرسون مقرراً دراسيآ مدته 4٠٠‏ ساعة في 
مونتريال بكندا حيث تم استخدام تحليل التباين العاملي لتقدير الإسهام النسبي لنسعة من 
متغيرات المتعلم بالنسبة للقروق الفردية في الأداء على اختبار تحصيلي للغة الفرنسية كلغة 
ثائية . واستخدمت تقديرات المعلمين لمستوى المتعنمين(منعلمى لغة جيدين ومتعلمى FAD‏ 
زديئين) على أنها المتغير التابع في تحليل التباين المتعدد و'دي يقارن بين المجموعتين» 
وأشارت نتائج التحليلات المتعددة إلى أن الأفراد الذين يقضون ساعات مدرسية أكثر ٠‏ 
ولديهم درجة عالية من القدرة العقلية غير اللفظية يستخدمون اللغة الفرنسية بصورة أكبسر 
خارج حجرة الدراسة وأكثر كناءة في افلغة الإنجليزية » ——Á—‏ 
بالاستقلال عن المجال Field independence‏ كانو! يرغبون فى الاستفادة من تعلم اللغة 
الشكلي بصورة أكبر . 


- دراسة ديفيد واسبنكس .1985( :David & Spinks‏ 

وهدفت إلى استخدام مقاييس كل من الذكاء اللفظي . مهارات اللغة الإنجليزيسة ٠‏ 
سماث الشخصية: والاتجاهات كمنبتات بالأداء الاكاديمى في اللغة الإنجئيزية » وتكونت 
Rie‏ أندراسة من )۲۴١(‏ من الذكور ls‏ إن في جامعة هونج كونج وقد 
أجريث عدد من التحليلات الخاصة بالارتباط وتحليل الانحدار وتشير نتائج الدراسة إلى أن 
النكاء اللفظي › الاتجاهات. وتوقع توجه الدراسة ٠‏ لم تكن منبئة بالأداء الاكاديمى ٠١‏ وكان 
لمهارات اللغة الإنجليزية معظم القيمة التنبؤية في حوالي 96٠١‏ من التباين بالنسبة 
لمقابيس الأداء الاكاديمى وفشلت متفيرات الشخصية في التنبؤ بالأداء عندما تم استخدام 


التقديرات انعامة للشخصية بينما ثبت أن لها قيمه تبزية عندما تم استخدام المواد الأكاديمية 
الفردية. 


القصم ل الأول ب 5 الذكاء وأساليب التعلد M‏ 


- دراسة جيمينز وآخرون  :Jimenezetal.:2003‏ 

وهدفت الدراسة إلى اختبار دور الذكاء فى تحديد صعوبات القراءتفى لغات لهسا 
أنظمة املائية مختلفة. واشتملت عينة اقدراسة على 14 من الطلاب الأسيان و ١51‏ مسن 
الطلاب الكنديين والمتحدثين باللغة الإنجليزية ولستمنت أدوات الدراسة عنى yd‏ 


لتشخيص صعوبات القراءة واختبار للذكاء. وأشارت النتانج إلى وجود فروق دالة بين 
اللغات المختلفة عندما بتم تحنيل الاداء فى القراءة على أنه وظيفة لدرجات الذكاء اللفظى. 
= دراسة :Boyel 1987 jus‏ 

وتراجع هذه المقالة آراء مختلفة عن الارتباط بين الذكاء والكفاءة اللغوية ibd‏ 
احيث تم وصف إحدى التجارب التي كانت ما إذا كان التفكير qs‏ 
Inductive Reasoning‏ ومن ثم الذكاء يمكن تميزه عن الكناءة اللقوية العامة حيث أتسم 
5 من طلاب الفرقة الأولى اختبار بكلية التجارة في هونج كونج على بطارية مسن 1١7‏ 
نهار Ran (Y) out (v)‏ ۲(۰ ( للإملاء:( €( من سلاج A a‏ عن 
أجل الفهم لقياس الكفاءة اللغوية العامة لما التفكير الاستدلالي ققد تم من خلال مجموعة 
من اختبارات التكملة إحداها يستخدم الأرقام والآخر يستخدم الحروف : وقد تم اختيارهسا 
من اختبار أوتيس لينون للقدرة العقلية واختبار الاستعداد الفارق وقد حدد التحليل العاملى 
خمس من العولمل المتعامدة والتي تم تعريفها بما يلي : الكفاءة اللفوية العامة؛ معرفة 
المفردات ٠‏ ذاكرة المدى a‏ الذاكرة البميدة ٠‏ واثتدرة انعظية . 


= دراسة فورنهام وآخرون 2002 ,. :Furnham et al‏ 
وهدفت إلى ختبار ADUA‏ بين خمس سمات كبرى للشخصية > 
والمعتقدات عن انذكاء في دراسة طويلة لمدة عامين 3 بلغت (T)‏ من الطسلاب 
بالجامعة البريطانية. وقد استخدمت هذه المجموعات الثلاثة من المتغيرات للتنبؤ بالأداء 
الاكاديمى من خلال ( درجات الامتحان - الأداء بالسيمنار - السلوك في الفسصل = 
درجات المقال وسجلات الحضور ) وقد أظيرت التحليلات الإحصائية أن سمات الشخصية 


وليست معتقدات الفرد عن الذكاء أقوى متبئ بالآداء الأكاديمي وكان تفكير كثير من 
المشاركين هو أن الذكاء يمكن أن يزيد من خلال الحياة - 


الفصل الأول 
- دراسة كنسل وآخرون 2004 Kunceletal.‏ + 

وهدقت إلى الإجابة عن السؤال المتعلق يما إذا كان تطوبر مقياس للقدرة المعرقية 
العامة yai‏ بالأداء الاكاديمي يكون صادقاً للتنبؤ بالأداء في كل من اتمجالات التربوية 
وتلك الخاصة بالعمل ٠‏ ولذلك تخنبر الدراسة صدق اختبار مينر ath‏ شابهات Meller‏ 
yat analogies test‏ بمعيار أكاديمي ومرتبط بالعمل pretdicting & academic‏ 
and work ~ Related Criteria‏ وقد تم تحليل الارتباطات بين اختبار ميللر للمتشابهات 
واختبار المصفوفات لرافن وسجلات امتحانات الخريجين c‏ وتشير النتائج التي تم قياسها 
بواسطة اختبار المتشابهات Jud‏ بأنها شاركث أدوات أخرى A‏ القدرة المعرفية العامة 
وأن هذه القدرات تعد بصورة عامة منبئات صادفة بالمع !بير الوظيفية والأكاديمية 
uias Academic and vocatianl criteria‏ هي Lad‏ تقبيمات للقدرات المينية 
والإبداع وتتعارض هذه الننائج مع النتائج التي أظهرت أن الذكاء في العمل بختلف كليس.ة 
عن الذكاء في المدرسة وهذا بؤيد الأهمية الكبيرة للقدرة المعرفية العامة . 
- دراسة بيتريدز وآخرون 2004 Petrides etal.,‏ : 

وهدفث الدراسة إلى اختبار دور الذكاء الوجداني كسمه بالنسبة للأداء الاكاديمي 
والسلوك المنحرف بالمدرسة على عينة عددها (V9)‏ من التلاميذ في المدرسة الثانوية 
٠ IU‏ يتوسط الذكاء الوجداني العلاقة بين القدرة 
المعرفية والأداء الاكاديمى بالإضافة إلى ذلك فالتلاميذ الثين ترتفع لديهم درجات الذكاء 
الوجداني كانوا أقل بصورة واضحة فى نسب الغياب والفصل من المدرسة ؛ واستمرت 
آثار الذكاء الوجداني كسمة حتى بعد ضبط التباين بالتسبة للشخعسية qim gnis.‏ 
الختامية للدراسة أن الفدرات الذاتية المدركة والمرتبطة بالجانب الوجداني uL y‏ تشكل 
الذكاء الوجداني كسمة تتضمن في الأداء الاكانيمى مع وجود JU‏ هامة بسصورة خاصة 
لدى المراهقين المحرومين . 
GG‏ - الدراسات التي تناولت أساليب التعلم والتحصيل الأكاديمي 
- دراسة ريد 1981 , Reid‏ : 

والدراسة عيارة عن مراجعة للأدب السيكولوجي عن أساليب التعلم والأساليب 
المعرفية اللازمة لمتحدثى اللغة الإنجليزية الأصلين وغير الأصلين i‏ ويعسرض المقسال 


وای سس 


التكاء وأساليبالتشر سم 


الفص ل الأول الذكاء وأساليب التعل م 
نتائج الاستبيان الذي أجاب عليه ( Us ( TAA‏ لتحديد تفضيلات أسلوب التعلم الادراكى 
الديهم. وتشير فتاتج SOULS‏ الامتبيان إلى أن تفضيلات لسلوب التعلم qus‏ الف ة الام 
غالباً تختلف وبصورة دالة عن تفضيلات cal‏ التعلم لمتحدثي اللغة الثانية da‏ متحدثي 
اللغة الثانبة من خلفيات لغوية مختلفة يختلفون أحيانا من فرد إلى آخر في تفضيلات 
أسلوب انتعلم نديهم وأن متغيرات مثل الجنس وطول الإقامة فى للولايات المتحدة وطول 
الوقت فى مذاكرة اللغة الإ 
uli)‏ ترتبط جميمها باختلافات فى أساليب اقتعلم وأن التعديلات والاتساع لأساليب تعلم 
النغة الثانية ربما تحدث مع تغيرات فى البيئة الأكاديمية والخبرة. 


- دراسة جانكو 1998 , Gunko‏ + 

وهدفت إلى اختبار توزيع أساليب تعلم الطلاب اليابنين الدارسين الفة كما تم 
قياسها بواسطة مؤشر مايرز برجز Myers Brigs type indicator‏ « تفضيلات الطلاب 
التصحيح الخطأ فى القراءة والكتابة كما تم قياسها بواسطة استبيان أعده الباحث ؛ العلاقات 
بين أساليب تعلم الطلاب وتفضيلاتهم لتصحيح Uni‏ وقد قسمت عبارات الاستبيان إلى 1 
صريح » ضمني » للتصحيح الذاتي ؛ وتكونت العينة من ۲۸ من الطلاب تحت التخرج فى 
أربع فصول ندراسة اليابائية الفصل الدراسي الثاني وتشير النتائج إلى أن الطلاب ظهروا 
فى تصنبفات ( ١7‏ ) من ( ٠١‏ ) من أساليب التعلم لمايرز وبرجسز Myers - Briggs‏ 
مع ظهور عدد من الطلاب الانبساطيين يفرق انطلاب الانطولتيين بصورة دالة وأن الغالبية 
العظمى من DL‏ (5و44 %( فضلوا التصحيح P‏ التتصحيح الصريح 
والضمني وطالب واحد فضل التصحيح انصريح وطالبين فضلوا التصحيح الضمني في 
حين أعطى طانب واحد درجات متسئوية لكل من للتصحيح الذاتي وللضمني ؛ ولم توجد 
فروق إحصائية دالة في العلاقة بين أسانيب التعلم وتفضيلات تصحيح الخطأ . 
- دراسة بلى وآخرون 2000 ,. Pailey et al‏ : 

وهدفت الدراسة إلى استخدام أداة تركز بصورة واسعة على أسانيب التعلم لتحديد 
اثوليفة من أساليب التعلم والتي ربما ترتبط بالتحصيل فى اللغة الأجنبية عند مستوى 
الجامعة حيث ان بعض نتان هذه الدراسة بعض نتائج هذه الدراسة سوف تسيل تخديد 
طلاب انكنية والذين يكون لديهم مخاطرة التحصيل المنخفض قي فصول اللغة الأ 


—— — 


الفص ل الأول d‏ — 
اشترك فى الدراسة )٠٠١(‏ من طلاب انجامعة و الفرنسية أو الأسبانية فى 
مقررات الفصن اقدراسي الأول والثاني وقد أظهزت جميع الأنواع القرعية الممكنة لتحيل 
التباين المتعدد أن مرتفعي الإنجاز في مقررات اتلغة الأجنبية يميلوا تتصميمات حجرة 
الدراسة غير الشكلية ويفضلوا تلقى المعلومات من خلال النمط للحركي. 


- دراسة كاسترو Castro& Peck , 2000 Sys‏ : 
وهدفت إلى تحديد العولمل الآخرى بالإضافة إلى نواحي القصور في اللفسة الأم 
والتى يمكن أن تلعب دوراً فى صعوبات تعلم اللغة الأجنبيةء تم تطبيق قائمة كولب 
لأساليب التعلم على الطلاب الملتحقين بفصول اللغة الأسبائية المنتظمة والمعدلة في إحدى 
الجامعات الكبيرة بانولايات المتحدة وأشارت النتائج الأولية التي تم Canes‏ كجزء مسن 
دراسة طولية على أساليب التعلم وصعوبات تعلم اللغة الأجنببة أنه بغض النظر عن أى 
عيوب أو صعوبة نوعية فى تعلم اللغة فإن أسلوب التعلم المفضل لدى الطالب يمكن أن 
بعوق أو يساعد فى النجاح فى دراسة اللغة الأجنبية وتشير نتائج هذه الدراسة أبضا إلى أن 
الحصول على معلومات عن أساليب التعلم المفضلة لدى الغالبية العظمى من الطلاب 
الملتحقين فى فصول Aid‏ أجنبية فى مستوى الكلية سوف تكون ذات أهمية كبيرة للباحثين 

المعنمين والطلاب بالمثل . 


:Wintergerst et al., 2001 جرست وآخرون‎ Jy دراسة‎ - 

وهدفت الدراسة إلى أختبار صدق وثبات استبيان ريد )1984( Jaai Reids‏ 
أسلوب التعلم الادراكى وتم استخدام أداه أخرى لتقدير نعلم الإنجليزية كلغسة ثانية لدى 
الطلاب وإجراء تحليل عاملي استكشافى لاكتشاف dad‏ استبيان تفسضيل أسلوب التطلم 
الادراكى. وأشارت النتائج إلى أن بنود نوعية مسحية لم تتجمع بالضرورة فى عوامل 
يمكن مقارنتها من الناحية الإدراكية بنموذج أسلوب التعلم عند رد وبالتالي فقد تم الكشف 
عامل لأسلوب تعلم Ja‏ 
- دراسة سرجى 2004 Sergi,‏ : 

حيث يلقى الضوء على أهمية البناء الوجدانى ass Emotional‏ اللغة الأجنبية 


وتانير الدراسة إنى أنه من الممكن أن تلعب الدافعية دوراً هاما فى جميع مراحل تعلم اللغة 


— 


الفص ل الأول الذكاء وأساليب التعلم — 
الأجنبية من خلال نموذج تعلم اللغة الأجنبية : (المدخلات) حيث تواجه فى البداية مع 
المادة الجديدة « (التجهيز) حيث الارتباطات بين اقمادة الجديدة والمعلومات الموجودة t‏ 
(المخرجات) والتى تعمل على تأكيد المعلومات المكتسبة. ونتيجة لذلك تظهسر الدافعية 
lus‏ هام بالتتوع الفردى قي المخرج للنهائى لعملية تعلم اللغة الأجنبية: هذا جنب إلى جنب 
مع أساليب انتعلم Leaming styles‏ والاستعداد وانتي تتم مناقشتها حالياً من خلال 
مؤيدي النظريات المعرفية لتعلم اللغة - 


ثالثاً «- دراسات تناولت مشكلات تعنم GU‏ الأجنبية : 
- دراسة ديميوث وسميث 1987 , Demuth & smith‏ : 

وهدفت إلى تحديد الطلاب افذين لديهم مشكلات حادة فى تعلم لغة أجنبيسة فسي 
جامعة بوسطن مع عرض بديل لمقرر تم تصميمه لمساعدة هؤلاء اللاب فى إحراز 
النجاح فى تعلم اللغة الأجنبية وتشير تانج الدراسة إلى أن درجات الاختبارات نوضصح أن 
هذا المقرر البديل بتصميمه الجديد ساعد على مد الطلاب بالمهارات التي يحتاجونها 
أمواجهة موافف تعلم اللغة الأجنبية في المستقيل . 
- دراسة سباركس وآخرون 1992 Sparks etal.,‏ : 

وكان اليدف من الدراسة تحديد ما إذا كان يوجد فروق فى بعض العوامل المنبئة 
باللغة مثل GM pall‏ النحو والجائب الخاص بالمعنى بين متعلمي لللغة الأجنبية الناجحين 
وغير الناجحين فى المدرسة الثانوية ٠‏ فإذا ما وجدت مثل هذه الفسروق فسوف تسم 
للعوامل المعرفية واللغوية الموجودة فى التحصيل المنخفض فى اللغة الأجنبية لان يستم 
تحدبدها بصورة أكثر دقة وتقترح نتائج هذه الدراسة مساندة لمبيريقية للفسرض الخاص 
بقصور الترميز اللغوي Linguistic Coding deficit‏ الذي افترضه الباحثون is‏ 
يرى أن المشكلات في اللغة الأصلية ريما تؤثر سلبيا على تعلم اللغة الأجنبية وعلى أذاء 
الطالب فى فصل اللغة الأجنبية . 


- دراسة سباركس وآخرون 1993 , . ۾ :Sparks et‏ 
وهدفت الدراسة إلى اكات الطلاب ذوى المخاطرة المرتفعة والمنخفضة 
رالطلاب ذوى صعوبات التعلم الملتحقين بالفرقة الأولى بالجامعة فى مقرر لغة أجنبية 


و سسس 


الفص ل الأول 
لأسئلة تتعلق بالتاريخ الاكاديمى بة ؛ اتجاهاتهم نحو 
بة - وأشارت نتائج الدراسة إلى وجود قروق داله بصورة كبيسرة 
بين المجموعات الثلائة . وتم تفسير النتائج فى ضوء فرض قسصور الترميز a‏ 
للباحثين والتى ترى أن الطلاب الذين لديهم مشكلات فى تعلم اللفة الأجنبية لديهم 
مشكلات أيضا فى تعنم ARD‏ الأصلية وان الفروق قى الجوانب الانفعالية هى نتائج لذلك . 


— aal ead alg الذكاء‎ 
Sasa 


- دراسة سباركس وآخرون 1998 Sparks et al.,‏ : 
وهدفت إلى مقارنة متعلمي اللغة الأجنبية بالفرقة الأولى بالكليسة مسن ذوى 
المخاطرة المرتفعة والمنخفضة على مقابيس معرفية + ومتاءبس للغة الأجنبية: وأداء 33 
الأصلية . المتعلمون من ذوى المخاطرة المنخفضة هم الذين حصلوا على تقديرات AB‏ 
© فى الربع الأول لمقرر لغة أجنبية والذين ثم تحديدهم بواسطة معلمي اللفة الأجنبية 
على أنهم متعلمي لغة جيدين وفى نفس الوقت حصلوا على مخاطرة منخفضة على nd‏ 
مسح للتعرف على مشكلات تعلم اللغة الأجنبية من إعداد الباحثان أما ذوى المخاطرة 
المرتفعة فهم الذين حصلوا على تقديرات ۴ / D‏ وتم تحديدهم بواسطة معلميهم على أنهسم 
متعلمي لغة أجنبية ضعاف وحصلوا على مخاطرة مرتفعة على أداة المسح . وتشير نائج 

الدراسة إلى وجود فروق دالة بين المجموعتين على معظم المقاييس المستخدمة . 


- دراسة جانشو وسباركس 1999 , Ganschow & Sparks‏ : 

هدفت إلى اختبار التدريس المباشر لنصوتيات والإملاء للغة الأسبانية لمسدة 
عام على مهارات اللغة الأصلية والاستعداد للغة الأجنبية. تكونت عينة الدراسة من (۴۴) 
من الإناث اللاتى يدرسون بالجامعة؛ وتم تقسيم عيئة الدراسة إلى ن“ )4( ثم تحديسدهم 
على أنهم ليس لديهم مخاطرة و ن-(5١)‏ تم تحديدهم على أنهم لديهم مخاطرة وذلك لوجود 
مشكلات عندهم بالنسبة لتعلم اللغة الأجنبية. تلقت الطالبات ذوو المخاطرة مدخل تدريسسى 
خاص بهم فى حين تلقت الطالبات واللاتى فيست لديهن مخاطرة الت دريس بانطريقة 
التفليدية. وقد أوضحت نتائج الاختبار انقبلي والبعدى أن كلا المجموعتين قفد تحسنت 
بصورة دالة على اختبار الاستعداد للغة الأجنبية» والمجموعة ذات المخاطرة قد تحسنكت 
بصورة دالة على مقاييس لمواد الإملاء والصوتيات الخاض باللغة الأملية مع وجسود 
ye sana à‏ ذات دلالة على مقاييس نقواعد الإملاء « الصوتيات و 


وو س 


الفص ل الأول الذكاء وأساليب i‏ 
الاستعداد للغة الأجنبية» وأظهرت اننتائج كذلك أن الطلاب قذي ليس لديهم مخاطرة 

الوا يحصلون عنى درجات أعلى بصورة s‏ عن الطلاب ذوى المخاكرة على مقابيس 
الاستعداد al‏ الأجنبية . 


- دراسة * جانشو وسباركس 2000 , Ganschow & Sparks‏ + 

وتشير الدراسة إلى أن تعلم اللغة الأجنبية للإفراد الذين يواجهون صسعوبات في 
عملية القراءة والكتابة فى للغة الأصلية أصبح مجال لنبحث فى العالم كله منذ الثمانينسات 
حيث أجرى الباحثان أول بحث عن طبيعة هذه الصعوبات ولماذا يواجهها هؤلاء الأفسراد 
وكيقية التقنيل منها وفى هذه المقالة يتتبع الباحثان تطور بحثهم عن صعوبات Ail‏ الأجنبية 
للطلاب الذين نديهم مشكلات فى تعلم اللغة الأم ويقدموا نتائجهم ويقترحوا أسئلة واتجاهات 
جديدة في هذا المجال . 


- دراسة ياشين وشاتج 2004 Yu-chen &Chang,‏ : 

وهدفت إلى بحث إمكانية وجود ارتباطات سببية بين اقلق وصعوبات تعلم CAI‏ 
الإنجليزية وذلك باستخدام أدوات مثل : مقياس قلق حجرة الدراسة للغة الأجنبية Horwitz‏ 
cope (1986)‏ & « أداة مسح مشكلات تعلم اللغة الأجنبية جانشو وسباركس Ganschow‏ 
Sparks (1991‏ & لاكتشاف صعوبات التعلم ٠‏ وتكونت عينة الدراسة من ) 1181 ) من 
طلاب للكليات الدراسين A‏ الإنجئيزية كلغة أجنبية قى تابوان وقد أشارت نتائج التحليل 
العاملى . تحليل الارتباط وتحليل الارتباط المتعند أن صعوبات تعلم اللغة الأجنبية تفسر 
68 من التباين بالتسبة i‏ وتوضح النتائج أن بعض الطلاب الذين يعسانون مسن 
(all‏ لديهم تاريخ بالنسبة لمشكلات تعلم اقلغة الإنجليزية ويحصلون على درجات مدخفضة 
وبعانون من مشكلات بالنسبة للتعلم داخل حجرة الدراسة ريظهروا مهارات نمائبة ضسعيفة 
فى اللغة الأحنبية. 


تعليق عام على الدراسات السابقة : 

خلصت معظم الدراسات التى سبق عرضها إلى ما يلى: 
اء تعد منبىء قوى بالأداء الاكاديمي بصفة 
عامة والتحصيل الاكاديمى فى AM‏ الاجنبية بصفة خاصة. 


a 


القص ل الأول الذكاء وأساليب — 

۲- إن أساليب التعلم المفضلة ندى الطلاب تحدث فروقآ هامة فى التحصصيل الاكاديمى 
ويمكن ان تكون tie‏ هاما به Lad‏ 

Y.‏ اهتمت معظم الدراسات بالطلاب المعرضون اخطر مشكلات تعلم اللغة الأجنبية 
ومحاولة التعرف عليهم من خلال أداة مسح للتعرف على مشكلات تعلم اللفة 
الاجنبية. 

- لم تهتم الدراسات بدراسة الفروق بين الطلاب فى مخاطر التعرض ألغة الأجنبية فى 
اضوء الجنس أو شعب الطلاب. 

co‏ غياب الدراسات العربية التى اهتمت بالتعرف على الطلاب المعرضون لخطر 
مشكلات تعلم لللغة الأجنبية. 

t‏ لم تهتم أى من الدراسات الاجنبية مع غياب الدراسات العربية بمحاولة التتبؤ 
بالتحصيل الاكاديمي للطلاب من خلال المتغيرات موضع الدراسة الحالية معآ. 

۷- لم تهتم الدراسات فى الأدب السيكولوجى العربى بمحاولة التنبؤ بالتحصيل الاكاديمى 
أطلاب أقسام اللغات من خلال درجة الثائوية العامة. 


فروض الدراسة : 

-١‏ توجد فروق دالة إحصائياً في مستوى التعرض لخطر مشكلات تعلم اللغة الأجلبية 
كما يتم تقديرها من خلال مسح مشكلات تعلم اللغة الأجنبية والتى ترجع إلى 
شعية الدارسين للغة الإنجليزية ( تعليم ابتدائي / تعليم عام ) » والجئس ( ذكور / 
إناث ) من طلبة وطالبات الفرقة الأولى بكلية الثربية. 

؟- يوجد ارتباط دال إحصانياً بين التحصيل الأكاديمي فى اللغة الإنجليزية oS,‏ 
من؛ الذكاء ء أساليب التعلم » والدرجة على أداة مسح مشكلات تعلم اللغة الأجنبية 
ودرجة اللغة الإنجليزية في الثانوية العامة لدى طلبة وطالبات الفرقة الأولى بكلية 
E‏ 

*- يمكن التنبؤ بالتحصيل الأكاديمي فى اللغة الإنجليزية من خلال الدرجة على 
المتغيرات التالية : الذكاء » أساليب التعلم » والدرجة على أداة مسح مشكلات تعلم 
ald‏ الأجنبية ودرجة اللغة الإنجليزية في الثانوية العامة عوأى من هذه المتغيرات 


و س 


سسس الفصل الأول beig‏ با 
المستقلة أكثر فدرة على التب بالتحصيل الاكاديمى فى النفة الانجليزية لدي 


طلاب قسم اللغة 'لإنجليزية يكلية القربية ‏ 


إجراءات الدراسة + 
أولا: عينة الدراسة ٠‏ 

تكونت عينة الدراسة الأساسية من ( ۲١١‏ ) طالب وطابة من طلاب الفرقة الأرلسى 
بقسم اللغة الإنجليزية بكلية التربية بكفر الشيخ قي العام الجامعي 7٠١4 / 7١١7‏ منهم (Y^)‏ 
طالب وطانبة aids‏ الابتدائي ٠١8 ( c‏ ) طالب وطالبة بالتعليم العام t‏ منهم ( 185 ) اث ٠‏ 
0A)‏ ( ذكور i‏ متوسط أغمارهم ۱۷,۸۳ بانحراف معياري 1,76 AI‏ 


اختبار الذكاء العالي  :‏ إعدك / السيد خيري ( ب .٠ت‏ ) 
أعد هذا الاخنبار dad.‏ ما يطلق عليه * الذكاء المام * ويصلح هذا الاختبار 
للتطبيق على المستوياث التعليمية الثائوية وما يعادلها والعليا وللجامعية ٠‏ ويتكون هذا 
الاختبار من ga 4١‏ تتدرج في الصعوبة وتتضمن عمليات Mie‏ مختلفة هي : - 
أ- القدرة عى تركيز الانتباه : ويتمثل في تنفيذ عدد من التعليمات دفعة وأحدة . 
ب- القدرة على إدراك العلاقات بين الأشكال : ويتمثل في المقارنة بين عدد مسن 
الأشكال والكشف عن العلاقة بينها . 
ج- الاستعداد اللفظي t‏ ويتمئل في التعامل بالألفاظ في AIL‏ للتعبير . 
risu‏ : ويتمثل في حل سلاسل الأعداد ٠‏ وأسئلة التفكير الحسابي . 
- الاستدلال اللفظي : ويتمثل في الأحكام المنطقية رالمتناسبات اللفظية . 
٣ "em.‏ ) دقيقة e‏ وتعطي كل إجابة 
صحيحة درجة واحدة ٠‏ ولا تعطي درجة في حالة الإجابة الخاطئة عن once‏ أجزاء 
السؤال » مهما كان الجزء الصحيح في الإجابة . 


الكفاءة السبكومتية : 


تم حساب معامل ثبات الاختبار باستخدام طريقة إعادة الاختبار NG‏ قيمته 
(١ه,٠‏ ) كما حسب الثبات بطريقة التجزئة النصفية فبلغ معامل الثبات ( e ) SAM‏ وقد 


N N 


الفص ل الأول 
قام مصطفى کامل.( ۱۹۸۷ » 
مدرساً في التعليم BNI‏ بطريق 
معامل الثبات ( ٠ ) ٠,274‏ كما تم حساب الثبات عن طريق التجزئة التصفية على العيقة 
السابقة نفسها فبلغ معامل الارتباط ٠٠,1۷‏ كما قامت الباحثة في الدراسة الحائية بحساب 
بار باستخدام طربقة إعادة التطبيق خلال فترة زمنية يلغت ( ۲١‏ يوم ) وذلك 
على عينة قوامها ( ٠١‏ ) طالباً وطائبة من طلاب الفرقة الأولى بكلية التربية وقد بلغت 
قيمة معامل الارتباط بين التطبيقين ( ٠.1‏ ) » وباستخدام طريقة التجزئة النصفية على 
نفس العينة السابقة بلغت قيمة معامل الارتباط ( ٠,1١‏ ) وبعد التصحيح بمعادلة ' سبيرمان 
بيرلون كانت ( ٠,۸۲‏ ) وهي قيم مرتفعة تدل على ثبات JAN‏ 


- الصدق : 
تم حساب صدق الاختبار عن طريق إيجاد معامل الارتباط بين نتائج أداء الاختبار 


الحالي رنتائج أداء اختبار الذكاء الثانوي ( للقباني ) فبلغ معامل الارتباط (e£)‏ 
كما تم حساب معامل الارتباط بين تقديرات المعثمين — ٠٠١‏ طالب بالمسدارس 
الثانوية فيما يتعلق بمستوى ذكانهم باعتب.. أنه " القدرة على a‏ والاسسئتتاج والابتكار" 
وبين درجاث هؤلاء الطلاب على اختبار النكاء العالي ila‏ مغامل الثبات ( ٠,5۲١‏ ) > 
وهو معامل مقبول لمثل هذا النوع من أنواع الصدق . 
( السيد خيري .ب (otim‏ 
Learning styles scale :‏ 


۲- مقياس أساليب 
وضعه * جراشا وريتشمان Grasha & Riechmann‏ * 
( في : جرشا (Grasha‏ ( 1147 ( أعدته الباحثة فى للدراسة الحالية للعربية 
ويستخدم في قياس ستة أسائيب من ud‏ تم تحديدها في نموذج أساليب التعلم ل 
' جراشا وريتشمان ” : ويتكون المقياس من )٠١(‏ عيارة بمعدل )٠١(‏ عبارات لكل أسلوب 
اتعلم من الأساليب الستة المحددة ويتم الإجابة على عبارات المقياس مسن خلال 
مقياس خماسي التقدير (غير موافق بشدة - غير موافق - لا أدري - موافق - موافسق 
بشدة ) ويتم إعطاء الدرجات ( ١‏ ؛ ؟ ۰ ۳ ٠ ٤ ٠‏ © ) للتقديرات انسابقة على الترتيب * 


وپ 


الفصل الأول الذكاء وأساليب —M‏ 
وأعلى درجة للطالب على اى من أساليب التعلم انستة المحددة بالنمودج تمشل الاس لوب 
انمفضل له في التعلم . 
المقياس : 
IT‏ 

قامت الباحثة بحساب ثبات المقياس باستخدام طريقتي إعادة التطبيق بفاصل زمني 
( ۴۱ ) يوم بين الأول والثاني ؛ و Ud‏ - كرونباخ وذلك على عينة قوامها (A+)‏ 
طالب وطالبة من طلاب الفرقة الأولى بكلية التربية فيما بلي gii‏ التي توصلت إليها 


ESI 
يوضح قيم معاملات الثبات لمقياس أساليب التعلم‎ (Y) جدول رقم‎ 
) باستخدام طريقتي إعادة التطبيق وألفا -كرونباخ (ن - 0م‎ 
كرونباخ‎ - uf m à 
(ul) معامل الارتباط__|_ معام الثبات‎ a ANP 
Ww | أسلوب التعلم انتنافسي‎ -١ 
| AY | أسلوب التعلم التعاوني_‎ -١ 
1 3 | أسلوب التعلم المتجنب_‎ -r 
T LAT T أسلوب التعلم بالمشاركة‎ -4 
ES اسلوب التعلم المعتمد‎ -5 
0.77 | التعلم الستقل_‎ ullos 


وهي معاملات ثات مناسبة تعكس الثقة في هذا المقياس كوسيلة لجمع CEN‏ 
عن الأسائيب المفضلة للتعلم . 
ب- الصدق : 
إستخدمت الباحثة طريقة الصدق العاملي للمقياس لحساب الصدق باستخدام طريقة 
المكونات الأساسية gliya"‏ والتدوير المتعامد * الفاريماكس d! Vorimax‏ علسى 
استجابات عينة قوامها ( ٠٠١‏ ) طالباً وطالبة من طلاب الفرقة الأولى بكلية التربية بكفر 
الشيخ c‏ وقد أسفرت نتائج التحليل انعاملي عن وجود ستة عوامل تشبعت عليهسا عبارات 
المقياس وهذا ما توصل إليه ie Cad‏ المقباس في البيئة الأجنبية » وقد ثم تحديد دلالة 
التشبعات على العوامل ll,‏ لما ذهب إليه ( آمال صانق وفؤاد أبو حطب » 1945 (Me‏ 


a 


الفص ل الأول الذكاءوأساليب M le‏ 
من أنه يمكن اعتبار التشبعات دانة إذا كانت قيمة هذه التشبعات تزيد عن - + uT‏ » ولم 
يتم استبعاد أي عدارة من حيارات المقياس C‏ جميع فيم انتديعات كانت أكبن سن eS‏ 
والجدول التالي يرضح أرقام العبارات وتشبعاتها بالعولمل الستة : 


جدول رقم ) Y‏ ( يوضح أرقام عبارات مقياس أساليب التعلم 


وتشبعاتها على العوامل الستة للمقياس 
NF‏ أرقام الفقرات وقيم التشبعات 
e‏ 
العامل الأول Le] re | jw Rea]‏ 
f i‏ 
1 


wio] 


FIESEZE 


العامل اماس أرقم Ait‏ 
الأسدوب المستقل ee‏ 


EAE 
: أداة مسح للتعرف على مشكلات تعلم اللغة الأجنبية‎ - 
Screening Instrument for the Identification of foreign Language 
Learning Problems 
) 1551 ) " Ganschow & Sparks تاليف / * جئشر وسباركس‎ 
تعريب وتقنين / الباحثة‎ 
وهي عبارة‎ i أداة مسح مشكلات تعلم اللعة الأجنبية بالكلية آداة تقرير ذاتي‎ 
تة‎ auia بور رهي‎ ed spas ينكن‎ EJ ta y Qus عن‎ 
وطالبات الجامعة الذين امضوا على الأقل فصلاً دراسياً في دراسة اللفة الأجنبية في‎ 
الأجنبية والثين مسن‎ al واليدف من الأداة هو فرز عينة من الطلاب الدارسين‎ ٠ الجامعة‎ 


0 


الفص ل الأول AST‏ وأساليب التعلر 
الممكن الوقوع في خطر ( معاناة من مشكلات ) لتعلمهم اللغة الأجنببة Toe at risk‏ 
اصعوبات خاصة 


ge أي من الممكن أن‎ for leaming a foreing language 
بدراسة اللغة الأجنبية » ويمكن تطبيق الأداة في حوالي خمسة عشرة‎ 
E وتتكون الاستبانة من أربعة مجالات وهي‎ 
Foreing language learning history تاريخ تعلم اللغة الأجنبية‎ -١ 
Developmental History tah التاريخ‎ -Y 
Academic History ؟- تاريخ التعلم الأكائيمي‎ 
tests and Classroom learning Sail hi} ؛- الاختبارات وخصائص‎ 
characteristics 
يتم تصحيح الأداة للتعرف على الأفراد المعرضين للمعاناة من خطر أكثر لستعلم‎ 
: تترارح ما بين‎ ull s ثم تحديد الاتحرافات المعيارية بناءأ على الإجابات‎ ٠ اللغة الأجنبية‎ 
* 86991 * معرض للخطر‎ - 
* No at risk" ليس معرضاً للخطر‎ - 
وعامل الخطر بالنسبة لنطالب هو الحد الذي ينحرف عنده الطالب أو الطالبة عن‎ 
. المتوسط‎ 
إذا‎ High Risk أسئلة ( نعم / لا ) يعتبر الطائب معرضاً للخطر بدرجة مرتفمة‎ * 
. 4. ٠ ؟‎ . ١ أجاب بنعم لهذه الأسئلة‎ 
المتعلقة بالدرجات يحصل المفحوص على مخاطرة‎ (V ١ 5 ٠ والأسئلة رقم ( د‎ * 
.) ٠١١١ 5 ( مرتفمة إذا ما أشار إلى الدرجات‎ 
الأسئلة الباقية وهي على متصل من خمس نقاط يعتبر الفرد معرضاً لخطر شديد‎ * 
«(ise إذا ما أشار إلى ( رقم صعب ) ( أو صعب‎ 
: الكفاءة السيكومتية‎ 
: الثبات‎ - 
تم حساب ثبات الأداة في البيئة الأجنبية من خلال ثبات الاتساق الداخلي لأبعساد الأداة‎ 
^ الأربعة والدرجة الكلية والجدول التاقي يوضح النتائج‎ 


a 


.إلى معاملات الثبات لکل 


ESERI]‏ ا 
Lev EXP‏ 

.تاريخ التعلم الأكادي UAM‏ 
الاختبارات وخصائص التعلم بالقصل | 0.845 


وتشير معاملات الثبات لكل جزء من d‏ مسح اللغة الأجنبية تلكلية بأن هناك 
معاملات ثبات مرتفعة بالتسبة لكل الأجزاء ماعدا التاريخ للتماتي والذي حصل على 
معاملات ثبات متوسطة وتشير هذه النتائج إلى أن أجزاء الأداة متسقة وأن هناك ثقة بأن 
الدرجات التي تم الحصول عنيها من تطبيق الأداة هي نفس الدرجات إذا ما تمت إعادة 
تطبيق الآداة » وأن الثبات المتخفض للجزء الخاص بالتاريخ النمائي ربما يرجع إلى حقيقة 
أن هذا الجزء يتطلب تذكر الأحداث من الماضي البعيد أو من تقارير الآخرين ( مشل 
[i‏ 


وقد قامت الباحثة في اندراسة الحالية بحساب ثيات الأداة باستخدام طريقة إعادة 
التطبيق خلال فترة زمنية بلغت ( ۲١‏ يرم ) وذلك على عينة قوامها ( ٠١‏ ) طالباً وطالبة 
من طلاب الفرقة الأولى بكلية التربية ٠‏ وكذلك باستخدام طريقة U‏ - كروئباخ على نفس 
العيئة ٠‏ والجدول التالي يوضح النتائج التي توصلت إليها للباحثة 2 
جدول رقم (4) 
يوضح قيم معاملا: ا مسح مشكلات تعلم ALI‏ الإنجليزية 
باستخدام طريقتي إعادة التطبيق وألفا كرونبا 


mue ] ARUM‏ ت 
تعلم اللغة الأجنبية ES "I‏ 
التاريخ النماتي ES M t‏ 
E E FTT‏ 
الاختبار وسمات التعلم بالفصل Y “YA‏ 

الدرجة الكلية 


———— | om 


سلس ات القع ل P‏ التكاء PHÓ‏ سے 
- الصدق : 

استخدمت الباحثة طريقة الصدق العاملي لحساب الصدق باستخدام طريقة 
المكونات الأساسية ' لهوتلنج " وانتدوير المتعامد * الفاريماكس Varimax‏ ” باستخدام 
الحاسب الآلي وذلك على عينة قوامها ( 1+١‏ ) طالباً وطالبة من طلاب انفرقة An‏ 
بكلية التربية بكفر الشيخ » وقد أسفرت gis‏ التحليل العاملي عن وجود Le]‏ أجزاء 
تشبعت عليها عبارات الأداة » والجدول اتالي يوضح أرقام العبارات وتشيعاتها بالعوامل 
الأريعة : 


جدول رقم )6 ) يوضح أرقام عبارات أداة مسح مشكلات تعلم اللفة الأجنبية 
وتشبعاتها على الأبماد الاريعة oi‏ 


el تاريغ‎ 

E 
وسكا‎ ji 
ait d 


EM 
قامت الباحثة بحساب معابير أداء مجموعة من الطلاب عنى الأداة من خسلان‎ 
حساب المتوسطات والانحرافات المعيارية للأداء وذلك لاستخدامها كمحكات محليسة فسي‎ 
تصنيف درجات الطلاب طبقا لأنواع انخطر المختلفة ويوضح الجدول ( 5 ) هذه‎ 

. ahad 


آذآ سي س 


س الفص ل الأول الذكاء وأساليب aa‏ الس 
جدول رق (1) المتوسطات والانحرافات العيارية والوصف الاحساني 
ومعايير الأداء الطلاب على أداة مسح مشكلات تعلم اللفة الأجنبية 
العينة امصرية (ن-٠٠٠)‏ 


| سرف‎ c] mee 


-١‏ مستوى مرتفع من الخطر للطلاب الذين يحصلون على درجة كلية أعلى من م 
(المتوسط ) + اع ( الانحراف المعياري ) = VY 10 + oV‏ درجة فأكثر . 

EV - مستوى منخفض من الخطر للطلاب الذين يحصلون على درجة كنية أقل من م‎ =Y 
. فأقل‎ 45 > ١5 - لاه‎ - 

EY أعلى من‎ AS مستوى متوسط من الخطر للطلاب الذين يحصلون على درجة‎ c Y 
. مسح مشكلات صعوبات تعلم اللغة الأجنبية‎ id على‎ VY وأفل من‎ 

“٤‏ مجموع درجات التحصيل للطلاب بقسم اللغة الإنجليزية في نهاية العام الدراسي فسي 
مواد اللغة الإنجليزية التالبة ( قصة ونثر - دراما - صوتيات وقواعد - حضارة - 
مقال 5- ترجمة - شعر - تدريبات لغوية ) » بالإضافة إلى درجة الطالب في مادة 
اللغة الإنجليزية في الثانوية العامة 

- الأساليب الإحصائية الستخدهة : 

استخدمت الباحثة الأساليب الإخصائية التالية : المتوسطات والانحرافات 
المعيارية» معامل الارتباط ؛ التكرئرات وقنسب المئوية ؛ تحليل الانحدار الخطى البسسيط 


u و‎ 


tet التكاء‎ dia يسيب‎ 


ت المعانجة الإحصائية باستخدلم الحزمة الإحصائية للعلوم الاجتماعية 


و 
(SPSS)‏ . 


: الدراسة‎ gil 
+ انتائج الفرض الأول للدراسة‎ 
ADM توجد فروق دالة إحصائيا في مستوى التعرض تخطر مشكلات تعلم‎ 

الإنجليزية كما يتم تقديرها من خلال مسح مشكلات تعلم اللغة الإنجايزية ‏ والتى ترجع 
إلى شعبة الدارسين للغة الإنجليزية ( تعليم ابتدائي / تعليم عام ) ٠‏ والجنس ( ذكسور / 
إناث) من طلبة وطالبات الفرقة الأولى بكنية التربية. 

ولاختبار هذا الفرض تم استخدام التكرارات والنسب المنوبة للتعرف على أعداد 
الطلاب المعرضين للوقوع في خطر مشكلات تعلم اللغة الإنجايزية والكشف عن الفسروق 
بين نسب الخطر المختلنة لهولاء انطلاب ( مرتفعة - متوسطة - منخفضة ) ويوضع 


(Y) الجدول‎ 
يوضح أعداد الطلاب ونسب خطر التعرض مشكلات‎ ) Y ( جدول رقم‎ 
تعلم اللفة الإنجليزية وأنواعها بحسب التخصس الدراسي والجنس‎ 
مخاطرة مخاطرة‎ |] "T | 
: Rai i نوع‎ 
المجموعات 2 منخفضة‎ | 
E : ò A i 
العدد | النسبة | العدد | النسبة | العدد | النسبة‎ i 
deve} vy [Zyre] ry | dre} rr [oes] ash als) 
i ANE EU 
any | w pr] rr [ow] va n] تشم عم‎ | 
wean] MER e fares] repa] as | 
1 بحسب الجنس‎ 
mee] كير‎ | 
area] ء١‎ ۲٤| aera] ua 


يتضح من الجدول السابق أن نسبة الخطر المرتفعة للتعرض لمشكلات تعلم اللغسة 
الإنجليزية لدى طلاب قسم اللغة الإنجليزية بالتعليم الابتدائي أعلى من النسبة لدى طسلاب 
التعليم العام ؛ وكذلك في نسبة الخطر المتوسطة ولكن على العكس من ذلك في الخطسر 


س 


di ait‏ الذكاء وأساليب التعلء س 
المنخفض. أو المنمتم كانت النسبة أعلى اذى طلاب التطيم العام A Sy e‏ كانت نسبة 
الخطر المرتفعة والمئوسطة للتعرض لمشكلات تعلم اللغة الإنجليزية أعلى لدى الذكور 
عن الإناث ولكن كانت نسبة الإناث أعلى من نسبة الذكور فى تسبة الخضر المنخنض ٠‏ 
ولاختبار دلانة الفرق بين التسبتين لكل نوع من أنواع المخاطرة لكل من طلاب التعليم 
الابتدائي وطلاب التعليم العام وكذلك الذكور والإناث ثم استخدام اختبار مريع كاي لاكشف 
عن دلالة الفرق بين نسبتين مستقلتين وذلك e‏ للمعادلة التالية + - 


ن ( كا ك٤ Y(TAYS-‏ 
———————M OED‏ 
(ك١‏ + ك ( Tl)‏ + ك؟ ( (die Ya) (Pelt al)‏ 
حيث تعلي ن = عدد أفراد المينة الكلية . 
ك١ ٠‏ ك٠‏ > قسمي المتغير الأول . 
ك٠‏ .ك4 e‏ قسمي المتغير الثاني . 


ويتم حساب قيمة ( د ) أي القيمة المحسوبة للفرق بين النسبتين من خلال المعادلة 
التالية د = VIV‏ ويتم مقارنتها بقيمة ( د ) الجدولية فإذا كانت القيمة المحسوبة أكبر مسن 
أو تساوي القيمة الجدولية كان الفرق دال إحصائياً . 
( صلاح الدین عام (Te = tvi ۲۰۰ e‏ 
وبعد تطبيق المعادلات السابقة وإجراء المعالجات الإحصائية المختلفة توصلت 
الباحثة إلى النتائج الموضحة بالجدول (A)‏ : 


الفص ل الأول 
جدول رقم( ۸ ) يوضح قيم (د) لدلالة الفرق بين نسيتين في أنواع خطر التعرض مشكلات تعلم 
لاف الإنجليزية بحسب التخمس الدراسي والجئس 


النكاء وأساليب القع اسيم 


(3) 


يتضح من الجدول السابق أن هناك فروقاً دالة بصائياً في نسب المخاطرة 
المرتفعة في التعرض لمشكلات تعلم اللغة الإنجليزية بين طلاب قسم LAB‏ الإنجليزية 
بالتعليم الابتدائي وهذا يعني أن طلاب التعليم الابتدائي بقسم اللغة الإنجليزية أكثر عرضة 
hal‏ التعرض لمشكلات تعلم اللغة الإنجليزية مقارنة بطلاب قسم اللغة الإنجليزية بالتعليم 
العام ٠‏ وكذلك كانث هناك فروق ذالة إحصائياً بحسب الجئس ( ذكور - ناث ) لصالح 
الذكور مما يعني أن الطلاب الذكور بقسم اثلغة الإنجليزية أكثر تعرضاً لمشكلات تعلم 
اللغة الإنجليزية من الإناث . 

وبالتسبة المخاطرة المتوسطة في التعرض لمشكلات تعلم اللغة الإنجليزية لم تكن 
هناك فروق دللة إحصائياً بين طلاب التعليم الابكدائي والتعليم العام ٠‏ ولكن على النقسيض 
من ذلك كانت القروق دالة بصب الجنس ( ذكور - إنات ) لصالح الذكور وهذا يتفق مع 
النتيجة السابقة حيث أن الذكور أكثر تعرضاً لمشكلات وصعوبات تعلم اللغة الإنجليزية 
وهذا يتفق مع ما أشارت إليه نتائج بعض الدراسات السابقة والتي توصلت إلى أن الإناث. 


و ب 


س القص الأول 
أفضل من الذكور في الذكاء انلغوي والقدرات اللغوية بشكل عام ٠‏ وباتنسبة لنمفاطرة 
انمنخقضة كانت هناك فروق دالة إحصائياً لصالح التعليم العام ٠‏ وبحسب الجسنس نسصالح 
الإناث وهذا يبرهن ويكمل النتائج التي توصلنا إليها سايقا من أن طلاب التعليم الابتدائي 
والذكور أكثر تعرضاً لمشكلات تعلم اللغة الأجتبية ويقابل ذلك أنخفاض درجة الخطر لدى 
طلاب التعنيم العام والإناث 

ومن خلال النتائج السابقة يتضح صحة الفرض الأول للدراسة . 


thei 


نتائج الفرض الثاني للدراسة : 

ينص الفرض الثاني للدراسة على أنه يوجد ارتباط دال إحصائيا بين التحصيل 
الأكاديمي فى اللفة الإنجايزية وكل من : الثكاء » أسانيب التعلم ٠‏ والدرجة على أداة مسح 
مشكلات تعلم اللغة الأجنبية ودرجة اللغة الإنجليزية في الثانوية العامة لدى طلبة وطانبات 
الفرقة الأولى بكلية التربية . 

ولاختبار هذا الفرض تم استخدام معامل ارتباط بيرسون للكشف عن العلاقة بين 
التحصيل الاكاديمى في اللغة الإنجليزية ومتغيرات الدراسة ٠‏ ويوضح الجدول ( ١‏ ) نتائج 
هذا التحليل , 


جدول رقم )٩(‏ 
يوضح معاملات الارتباط بين التحصيل ! 


۸- درجة أداة مسح مشكلات تعلم اللغة 


له عند se) as iaa‏ 
يتضح من الجدول السابق أن هناك علاقة دالة إحصائياً وموجبة بين التمصيل 
الأكاديمي في اللغة الإنجليزية وكل من الذكاء وأسلوب التعلم التعساوني ad y‏ لوب الستعلم 


س 


الفصل الأول الذكاء واساليب التعلم سس 
بانمشاركة وأسلوب التعلم المستقل » على جين كانت العلاقة دالة وموجبة بين التحسصيل 
الأكاديمي في اللغة الإنجليزية ودرجة الثائوية العامة في اللغة الإنجنيزية + وعلى التقيض 
من ذلك كانت انعلاقة دالة وسالبة وقوية بين التحصيل الأكاديمي في اللغة الإنجليزية ول 
من الدرجة على أداة مسح مشكلات تعلم اللغة الأجنبية وأسلوب التعلم المعتمد ٠‏ وكانست 
العلاقة دالة وسالبة ومتوسطة بينه وبين أسلوب التعلم المتجنب وكانت العلاقة دالة وسالبة 
وضعيفة بينه وبين ad‏ التعلم التناقسي . 

ونتفق نتائج الفرض الثاني للدراسة مع نتائج بعض الدراسات السابقة التي تنارلت 
الذكاء مع التحصيل الأكاديمي والأداء في اللغة الأجنبية مثل دراسة بول Boyle‏ 
(1547)ء ودراسة دانجلجان ورينود Danaglejan & Renaud‏ ( 11۸0 ( < 
ودراسة ريندرمان Rinderman & Neubauer b»,‏ ( ۲۰۰ ) » ودرا 
كرنسيل وآخرون 75٠١4 ( et abKuncel‏ ): ودراسة فوريتهام وآخسرون 
(TT ) Furinham , et al‏ 

وكذلك تتفق نتائج الفرض الثاني للدراسة من نائج بعض الدراسات السابقة الي 
استخدمت أداة مسج مشكلات تعلم اللغة الأجنبية في التنبؤ أو العلاقة بالتحصيل والأداء 
الأكاديمي في اللغة الأجنبية الثانية مثل دراسة جانشو وسباركس & Ganschow‏ 
Sparks‏ ) ۲۰۰ ) ؛ ودراسة سباركس وأخرون e (T 1555 ( Sparks , et al‏ 
ودراسة سباركس وآخرون ١197 ( Sparks , ct al‏ ب ) c‏ ودراسة ديميوث وسميث 
Lat ays ) ١947 ( Demuth & Smith‏ جانشو وسباركس & Ganschow‏ 
Sparks‏ )1441( . 

وكذلك تتفق النتائج السابقة مع نتائج بعض الدراسات السابقة التي تناولت دراسة 
أساليب التعلم مع التحصيل والأداء الأكاديمي في اللغة الأجنبية مثل دراسة كاسترو وبيك 
c ) ۲۰۰۰ ( Castro & Peck‏ ودراسة ٠٠١4 ( Sergi geome‏ ) ؛ ودراسة جانگو 
Junko‏ )1444( ء ودراسة pty‏ وآخرون c( 7٠٠٠١ ( Bailey, etal‏ ودراسة 
وينترجرست وآخرون 500١ ( Wintergerst et al‏ ) . 

ومع نتائج بعض الدراسات التي أشارت إلى وجود علاقة a‏ بين أساليب التعلم 
والتحصيل الاكاديمى ومن هذه الدراسات : نراسة محمود عوض الله EQ YAMA)‏ 
دراسة دن وآخرون Dunn, et al‏ ( 1590 ) ء دراسة نجاة زكي ومديحه عثمان 


و 


القص ل الأول d‏ 
(1544 ) دراسة جيزر Geiser‏ )1484( دراسة روسو Russo‏ ( 2007) نراسة 
توماس وآخرون ٠٠٠١ ( Thomasetal‏ ) » وبذلك يتحقق الفرض الثاني للراسة . 
نتائج الفرض الثالث للدراسة : 

ينص الفرض الثانث للدراسة على أنه يمكن sil‏ بالتحصيل الأكاديمي فى اللغة 
الإنجليزية من خلال الدرجة على المتغيرات YD‏ الذكاء ‏ أساليب الستعلم c‏ والدرجة 
على أداة مسح مشكلات تعلم اللغة الأجنبية ودرجة اللغة الإنجليزية في الثانوية العامة 
.ومعرفة أى من هذه المتغيرات المستقلة أكثر قدرة على sai‏ بالتحصيل الاكساديمى فى 
اللغة الانجليزية لدى طلاب قسم اللغة الإنجليزية بكلية التربية 

ولاختبار هذا الفرض تم استخدام الحاسب اللي من لال برنامج ( (SPSS‏ 
الإجراء تحليل الائحدار البسيط وتحليل الانحدار المتعدد نمعرفة مدى تأثير المتغيمرات 
المستقلة موضوع الدراسة على الأداء الأكاديمي في اللغة الإنجليزية وتحديد المتغبرات 
التي يمكن من خلالها التنيذ بالأداه الأكاديمى للطلاب ٠‏ والجدول ( ٠١‏ ) يوضح النتائج . 

جدول رقم )16( يوضح نماذج الانحدارالخطي البسيط بين التحصيل الاكاديمي 

في اللفة الإنجليزية ومتفيرات الدراسة AE‏ 


TIE AT الذكاء‎ -١ 


۹ var [eer [nv pere] uam اسلوب التعلم‎ v 


jasar rria aa 1,A) | rre oa 


sy angoj Sox | ry atar. 


wo) [osas ۲۷,9۷ | 07¥ |17۸۹| ۳۴۸,۳۷ | اسلوب التعلم بالمشاركة‎ o 


IESE we 
KESE GE Tarao] المستقق‎ be أسنوب‎ -۷ 
Ren ri i ean درجة الأداة‎ -۸ 


me 


£A الثائوية العامة‎ is -4 


و س 


القص ل الأول الذكاء وأساليبالتعلد سلا 
يتضح من الجدول السابق أن تغيراً قذره وحدة ولحدة في الذكاء يسؤدي 
إلى تغيير قدره 47,45 وحدة في التحصيل الأكاديمي في اللفة الإنجليزية ويفسر 
هذا العامل ٠,۷١‏ من التغيرات الحادثشة في التحصيل e‏ وأن تغيراً قدره وحدة 
واحدة في أسلوب التعلم التعاوني يؤدي إلى تغير قسدره 16,81 وحسدة في التحصيل. 
وهذا العامل يفسر ٠,15‏ من التغيرات الحادشة في التحصيل 6 وأن تغيراً قدره 
وحدة واحدة في أسلوب التعلم المتجنب يؤدي إلى تغير قدره ٠,١١‏ وحدة في 
التعصيل ويفسر هذا ٠,17 d ad‏ من اقتغيرات i tal‏ في التحصيل ٠‏ وأن 
تغبراً قدره وحدة واحدة في أسلوب التعلم بالمشاركة يزدي إلى تغير قدره ٠١,۸۹‏ 
وحدة في التحصيل ويسر هذا للعامل ٠,1۷‏ من التغيرات الحادشة في التحصيل t‏ 
Ly‏ قر یحاون قي idi d M add‏ مؤي ul‏ تقو Lk‏ د 
5 وحدة في التحصيل الأكاديمي ويضسر هذا العامل ٠,٤١‏ من التغيرات 
الحادئة في التحصيل c‏ وأن تغيزاً قدره وحسدة ولحدة فسني أسلوب التعلم المستقل 
يؤدي إلى تغير أقدره 18,08 وحدة في التفصيل الأكاديمي ويفسر هذا Dod‏ 
4 من التغيرات الحادئة في التحسصيل ٠‏ وأن تغيراً قسدره وحدة واحدة في 
درجة الثانوية العامة في اللغة الإنجليزية يؤدي إلى تغير قدره ٠٠,۳١‏ وحدة في 
التعصيل ويفسز هذا ٠:١١ ot‏ مسن التغرات الخائشة في التغضيل + وأن 
تغيراً قدره وحدة واحدة في الدرجة على أداة مسح مشكلات تعلم اللفة الأجنبيسة 
gay‏ إلى تغير قدره AOE‏ وحدة في التصصيل الأكاديمي « ويفسر هذا dd‏ 
٠٠٠‏ من التغيرات الحادثة في التحصيل الأكاديمي في اللفة الإنجليزية وتم إيجاد 
نموذج الانحدار suia‏ لمتغيرات الدراسة المستقلة وقتي يمكن من خلانها التنبؤ 
بالتحصيل الأكاديمي في اللغة الإنجليزية لطلاب قسم اللغسة الإنجليزية بكلية التربية 
والجدول التالي يوضح النتائج = 


وه سس 


سمت "mo‏ 
جدول رقم )11( يوضح نموذج الانحدار الخطي المتعدد بين التحصيل 
الأكاديمي ومتغيرات الدراسة الستقلة 


ECT) 


ادرجة انتانوية 


غير دالة 

يتضح من الجدول السابق أن قيمة معامل التحديد ( ر۲ ) = ٠,۸۸‏ وهي دالة عند 
مستوى ٠ ٠,١١‏ وهذا يعني أن العوامل مجتمعة تسر ٠,۸۸‏ من التغيرات الحادشة في 
التحصيل الأكاديمى في اللغة الإنجليزية حبث بلغت قيمة * ف * للنموذج 195,77 وهي 
دالة عند مستوى ٠ ٠,١٠‏ وبذلك فإن ۸١‏ > من التباين في التحصيل الأكاديمي في اللفة 
الإنجليزية يمكن تفسيره في ضوه هذه للمتغيرات ٠‏ ويمكن كتابة معادلة yi‏ على pra‏ 


حيث ص تعني المتغير افتايع وهو التحصيل الأكاديمي في AP‏ الإنجليزية Í paa‏ 
atm‏ بالدرجات . 


| سخ سس سس 


لم الفصلالاول الذكاء وأساليب التشر بم 
اتذكاء» س۲ تعني أسلوب ded‏ التتافسي» س” تعني أسلوب التعلم التعاوني. 
qus‏ أسلوب التعلم المتجنب » ست تعني أسلوب التعلم بالمشاركة e‏ س٠‏ تعني أسلوب 
التعلم المعتمد ٠‏ س۷ تعني أسلوب التعلم المستقل Ace‏ تعني الدرجة على أذاة مسح 
مشكلات تعلم اللغة الأجنبية » س4 تعني درجة الثائرية العامة في الغة الإنجليزية . 
ويتضح من الجدول السايق أن هناك تأثير للذكاء وأساليب التعنم ( التعارني / 
بالمشاركة / المستقل ) على التحصيل الأكاديمي في النغة الإنجليزية . وكذلك يوجد 5أثير 
للارجة على أداة مسح مشكلات تعلم اللغة الأجنبية على التحصيل الأكاديمي في لللفة 
الإنجليزية » وعدم وجود تأثير دال إحصائياً ندرجة الثانوية العامة في اللغة الإنجئيزية على 
التحصيل الأكاديمي في اللغة الإنجليزية لدى طلاب قسم اللغة الإنجليزية بالفرقة i M‏ 
بكلية التربية وهذا يدل على أن الاعتماد على درجة الثانوية العامة في اللغة الإنجليزية ٠‏ 
كمحك فاصل وحدها في دخول الطلاب لقسم اللغة الإنجليزية بكلية الثربية من عدمه غير 
uis‏ ولكن لابد أن يكون هناك مؤشرات ومعابير أخرى يدخل فيها عامل الذكاء والقدرات 
اللغرية ومهارات التواصل والقدرة على التعبير والفهم القرائي ..... إلخ . 

وتانق نتائج الدراسة الحالية مع نتائج بعض الدراسات السابقة die‏ دراسة بويل 
Boyle‏ ) ۹۸۷ ) ودراسة ريندرمان بر Rinderman & Neubauer‏ 
(Pss)‏ ودراسة كونسيل وأخرون c ) ۲۰۰٢ ( Kuncel , et al‏ ودراسة فورينهام 
وآخرون Furinbam et al‏ ( ۲۰۰۲ ) ودراسة جائشو وسباركس & Ganschow‏ 
Sparks‏ ( ۲۰۰۰ ) » ودراسة سباركس وآخرون Sparks , et al‏ (؟1155]): 
ودراسة سباركس وأخرون Sparks , et al‏ ( ۱۹۹۲ ب ( ودراسة جانشو وسباركس 
Ganschow & Sparks‏ )1442( و Xue‏ كاسترو ربيك Castro & Peck‏ 
٠ ) 7٠٠١‏ ودراسة سيرجي c ) 5٠١4 ( Sergi‏ ودراسة جانكو “Junko‏ (۱۹۹۸) ۰ 
ودراسة بيني وآخرون ٠ ) ٠٠٠١ ( et abBailey‏ ودراسة وينترجرست وآخسرون 
Wintergerst , et al‏ ) °1"( . 

ولمعرفة أكثر المتغيرات قدرة على التنبؤ بالتحصيل الأكاديمي في اللغة الإنجليزيسة 
ثم استخدام نموذج الانحدار الخطي المندرج بين التحصيل الأكاديمي ومتغيرات للدراسة . 
والجدول التالي يوضع النتائج 


| سل سس سه 


xp 


fe 


القص ل الأول الذكاء وأساليب التعلد سسا 
جدول رقم( ؟1 ) يوضح نموذج الاتحدار الخطي المتدرج بين التحصيل 


الأكاديمي ومتفيرات الدراسة لمستقلة 
= )= | و xs [dde‏ 
المتغيرات jan‏ أ ويوي ed e ped‏ 
|t (my tu)‏ 
e TIAE OAV aid‏ 
iX er‏ 51 
| أسلوب التعلم eranto Yar, YYs [ed‏ 
أسلوب التعلم vav YAY fis idu‏ 1 
اسلوب التعلم P eV [te [AL‏ 
Cape o ERI‏ .. 


من الجدول السابق أن قيمة معامل التحديد ر؟ = ٠,۸١‏ وهي دانة عند 
مستوى ٠,٠١‏ وقيمة ( ف ) للتموذج = ٠٠٠,۲١‏ وهي دالة عند مستوى ٠,٠١‏ وبذلك فإن 
هذه العوامل مجتمعة تفسر ٠.۸١‏ من انتغيرات الحادثة في التحصيل الأكاديمي في اللفة 
الإنجليزية a‏ أي أن 45 Z‏ من التباين في التحصيل الأكاديمي في اللفة La ley‏ يمكسن 
تفسيره في ضوء هذه المتغيرات . 

ويمكن صياغة معادئة التنبؤ الخاصة بالمتفيرات الأكثر قدرة على التتبزؤ 
بالتحصيل الأكاديمي في اللفة الإنجليزية على النحو التالي : - 


sage (Yu) HET ATH Yuan Yo +3 اسن‎ e EASY = اصن‎ 


حيث ص تعني المتغير التابع وهو التحصيل الأكاديمي في اللغة الإنجليزية ٠‏ س١‏ 
الذكاء » س؟ تعني أسلوب التعلم التعاوني » س5 تعني أسلوب التعلم بانسشاركة e‏ 
tos‏ تعني أسلوب للتعلم المستقل . س٠‏ تعني الدرجة على أداة مسح مشكلات تعلم اللفة 
الأجنبية » 

ومن خلال ما سبق فإن هذه النتائج تؤكد أهمية الذكاء وأساليب التعلم ( التعاوني / 
بالمشاركة j‏ المستقل ( وأيضاً الدرجة على أداة مسح مشكلاث تعلم اللغة الأجنبية بأبعادها 
المختافة في التنبؤ بالتحصيل الأكاديمي في اللغة الإنجليزية لطلاب قسم اللغة الإنجليزية 


التكاء وأساليب abe‏ 
بعض الدراسات السابقة s‏ مث دراسة بريل 
Boyle‏ ( 1587 ) ودراسة jaja‏ ونيوبار Rinderman & Neubauer‏ 
(Tet)‏ ودراسة كونسيل وآخرون 7٠١4 ( erabKuncel‏ ) ء ودراسة فورينهام 
وآخرون Furinham , et al‏ ( ۲۰۰۲ ) ودراسة جانشو وسباركس & Ganschow‏ 
7٠٠٠١ ( Sparks‏ ) :ودراسة سباركس وآخرون a (TISAY) Sparks , et al‏ 
ودراسة سباركس وآخرون Sparks , ct al‏ ( 1197 ب ( ودراسة جانشو وسباركس 
Ganschow & Sparks‏ )1441( و دراس dS‏ ربيك Castro & Peck‏ 
(T)‏ ودراسة سيرجي ٠٠١4 ( Sergi‏ ) « ودراسة * (ANA) * Junko Sis‏ 
ودراسة بيني وآخرون c ) 2٠٠١ ( Bailey , et al‏ ودراسة وينترجرست وأخسرون 
۲٠١١ ( Wintergerst , et al‏ )ء والتي أكدت على أهمية الذكاء وأساليب الستعلم 
والدرجة على أداة مسح مشكلات تعلم اللغة الأجنبية كمنبنات جيدة بالتحصيل الأكاديمي في 
اللغة الإنجليزية . 


النوصيات والقترحات 

-١‏ عدم الاعتماد على درجة الثانوية العامة في اللفة الإنجليزية وحدها كمعيار لانتقاء 
الطلاب في أقسام اللغة الإنجليزية بكلية التربية وغيرها من المعاهد والكليات . 

7- إعطاء أهمية للأساليب المفضلة لدى الطلاب للتعلم عند تدريس مقررات اللفة 
الإنجليزية . 

7- ضرورة وجود أدوات للتعرف على الطلاب الذين من الممكن أن يواجهوا 
صعوبات في تعلميم للغة الإنجليزية حتى يمكن توجيههم يما يتناسب مع مستراهم 
وقدراتهم . 

“٤‏ استخدام استبيان مسح مشكلات تعلم 9 تشخيص مشكلات تعلم 
اللغة الإنجليزية مبكرأ من الفرقة الأولى بالكلية لتوجيه الطلاب إلى الأقسام التي 
تناسب مستوياتهم اللغوية والأكاديمية . 

~١‏ دراسة العلاقة بين أساليب التعلم المقضلة لدى الطلاب في اللغة الإنجليزية 
وأساليب التدريس المفضلة لدى معلمييم وعلاقة كلا منهما بالتحصيل الدراسي 
للطلاب في اللغة الإنجنيزية . 


سسس الفصل الأول 
وقد للقت النتائج الستيقة ممع :ها 


القص ل الأول الدكاء وأسائیب التطہ —€ 


المراجع العربية 


- انسيد خيري ( ب . ت ) : اختيار الذاء العالي ٠‏ كراسة التعليمات » القاهرة 
النهضة العربية . 

- آمال صادق وفزاد أبو حطب ( 1445 ) : مناهج البحث وطرق التحليل الاحصائى قى 
العلوم النفسية والتربوية والاجتماعية ٠‏ القاهرة : مكتبة الأنجلو المصرية. 

- جابر عبد الحميد جابر(۴١١۴):‏ الذكاء المتعدد والفهم: تنميسة وتعميق؛ القاهرة: تار 
"EE‏ 

- رمزية انغريب ( ١197‏ ) : التقويم والقياس النفسي والتربوي e‏ القاهرة : مكتبة eM‏ 
المصرية . 

- سيد محمد خير الله ( 116 ) : بحوث نفسية وثربوية » القأهرة ؛ دار النهضة العربيسة 


ار 


- صلاح الدين حسن الشريف ( ١596‏ ) : تحقيق الذات وعلاقته بالذكاء والتعميل 
الدراسي لمادة الرياضيات e‏ رسالة ماجستير ( غير منشورة ) كليسة التربيسة ٠‏ 
جامغة أسبوط 

- صلاح الدبن محمود علام ( ٠٠٠٠١‏ ) : الأساليب الإحصائية الاستدلالية في تحليل 
بيائات البحوث النفسية والتربوية والاجتماعية البارامترية واللابارامئرية ٠‏ ط۴ ٠‏ 
IO P PIT‏ 

- طلعت متضور + أنور الشرقاوي c‏ عادل ٠ call Je‏ فازوق و عسوف (M)‏ 
أسس de‏ النض العام » القاهرة » الأنجلر انمصرية . 

- عبد الرحمن عدس )1353 ) : de‏ اننفس التربوي نظرة معاصسرة » الفاهرة قار 
الفكر . 

= عبد للرءوف إبراهيم السواح ( ۲١١‏ : القيمة AB‏ لبعض المتغيرات العقلية وغير 
انعقلية للنجاح في مواد الفنون SI‏ التربية النوعية - دراسة طولية » مجلة كلية 


التربية - جامعة المنصورة , العدد *؛ مايو . 


الذكاء وأساليب التعلد — 


الفصل الأول 

- فاتن فاروق عبد الفتاح ( ١554‏ ) + علاقة الذكاء غير اتلفظي بانتحصيل اندراسي لدى 
الصم والأسرياء ٠‏ رسالة ماجستير غير منشورة - كلية التربية - جامعة 
ETT‏ 

- فاطمة حلمي فرير ( ٠٠۹١‏ ) : دراسة لأثر مستوى الذكاء والعمر وللجنس' والمسستوى 

الاجتماعي والاقتصادي على الفروق في سلوك أتخاذ المخاطرة » مجلة كليسة 

ء مكرومي السيد بكر ( ١597‏ ) : علاقة كل من الذكاء ودرجة الإعاقة pea adi‏ 

الدراسي للصم ٠‏ رسالة ماجستير غير منشورة » كلية التربية بينها «جامعة 

ET 

- فتحي الزيات ( 2٠١4‏ ) : سيكولوجية التعلم بين المنظور الارتباطي والمنظور 
المعرفي . سلسلة علم لنفس المعرفي ( ؟ ) ٠‏ القاهرة ؛ دار النشر للجامعات. 

- فبليب فرئون ( ٠۹۸۸‏ ) : الذكاء في ضوء الوراثة والبينة » ترجمة قاروق عبد الفتساح 
موسى : ط١‏ » القاهرة » مكتبة النهضة المصرية . 

- فؤاد عبد اللطيف أبو حطب ( ۱۹۹١‏ ) : القدرات العقلية . طه ؛ القاهرة ؛ مكتبة 
الائجلو المصرية . 

= محمد أحمد إبراهيم غنيم ( 1191 ) : دراسة لبعض قدرات التذكر والتفكير في علاقتها 
بأساليب التعلم ندى طلاب الجامعة e‏ رسالة دكتوراة غير متشورة ؛ كلية التربيسة 
ببنها ٠‏ جامعة الزقازيق . 

- محمد عبد العزيز عطية العلاف ( ٠۹۸١‏ ) : دراسة العلاقة بين القلق والذكاء والأداء 
القرائي لتلاميذ المدرسة الابندائية في مواد تعليمية متدرجة 'لصعوية ٠‏ رسالة 
دكتوراة ؛ كلية التربية » جامعة الأزهر . 

= محموذ عوض الله سالم ( ١147‏ ) : أثر تفاعل أسلوب التعلم » أسلوب التدريس ٠‏ 


a‏ المتعلم ٠‏ ومحتوى التعلم على التحصيل الدراسي » رسالة دكتسوراة غير 
ماشورة ‏ كلية التربية بينها » جامعة الزقازيق . 


جص افق النکاءواسالیبالتطلم سس 

- محمود عوض الله ساتم ) ١144‏ ) : أساليب asl‏ لندى X da‏ الجامعة وعلاقنهآ 
بتحصيليم الدراسي ٠‏ مجلة كلية الثربية بالزقازيق » المسنة السادسة » ial‏ 
ct‏ سن سي J MATS AT!‏ 

- مصطفى محمد كامل ( 1447 ) : بعض المتغيرات المزتبطة بالأسلوب المعرفي 

a Me = AS العندة ص ص‎ i مجلة كلية التزبية بطنطا‎ phali 

زكي موسى ومديحة عثمان عبد الفضيل ( ٠۹۹۸١‏ ) : " أساليب التعلم المفسضلة 

لدى طلاب المراحل المختلفة وعلاقتها بالتحصيل الدراسي ؛ عراسة تحليلية في 

ضوء متغيري الجنس والتخصص الدراسي ' ؛ مجلة Td‏ في التربيسة وعم 

النفس c‏ كلية التربية + جامعة المنيا » المجلد Y anal VY‏ »ص ص ٠١۷‏ - 


E 
نصرة عبد المجيد جلجل ( ۱۹۸۸ ) : دراسة العلاقة بين بعض المنغبرات النفسية‎ > 
والاجتماعية والكقاءة في اللغة الإنجليزية كلغة أجنبية : رسالة ماجستير غير‎ 


منشورة + كنية التربية - جامعة طنط . 


— واساليب‎ dirt iar 
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الفصل الثاني 


المسح المبكر للحسر القرائي ( الدسلكسيا ( 
لدى الأطفال في ضوء بعض المتغيرات 
الديموجرافية 


سسسب التق الثاني الس انبكر — 
المسح المبكر للعسر القرائى ( الدسلكسيا ) 
Gad‏ الأطفال في ضوء بعض المتغيرات الديموجرافية 


د نصرة محمد عبد المجيد جلجل خیری المغازی بدير عجاج 
أستاذ علم النفس التربوي ا مساعد أستاذ علم النفس التربوي المساعد 
ورئيس القسم كلية التربية بكفرالشيخ كلية التربية بكفرالشيخ 
المقدمسة : 


تولى معظم دول العالم اهتماماً متزايداً بفكرة التنمية البشرية ولعل مرحلة الطفولة 
المبكرة من أهم المراحل الى لاقت اهتماماً كبيراً وخاصة فئة الأطنال ذوى الاحتياجسات 
الخاصة ومن بين تلك الفئة الأطفال ذوى العسر القراتى Dyslexia‏ ؛ حيث نلاحظ تباين 
فى نسب انتشار ومعاثاة الأطفال من العسر القرائى من دولة لأخرى ومن ثم تتابين أساليب 
المواجهة والخدماث العلاجية المقترحة. 
اتعتبر الأمية إحدى المشكلات التى تواجه الأطفال فى عصر المعلومات وينتج 
عنها عديد من المشكلات للأطفال العاديين وذوى الاحتياجات الخاصة 6 وخاصة الذين 
ينحدرون من خلفيات تفتقر إلى فرص اكتساب مهارات مرحلة ماقبل القراءة ٠‏ والتى 
بدورها تعوق الاكتساب الطبيعى نلفراءة فى المراحل التعليمية المختافة . 
(Nicloson, et.al 1999, p. 48)‏ 
ومن بين الموضوعات الرئيسية التى نتعلق بالاكتشاف المبكر للعسر القرائى هو 
التفكير فى الدعم الاجتماعى الذى ينبغى AR‏ للأطفال الثين تم تشخيصيم على أنهم 
معرضون لخطر fad‏ القرائى وكذلك اختصار الزمن اللازم للمساعدة الميكرة بدلا من 
الانتظار حتى تتفقم المشكنة وتز 
والدسلكسيا كلمة يونائية تتكون من مقطعين dys‏ وتعنى ردئ أو غير ملائم 
بالنسبة lexia y piil‏ وتعنى “all‏ وقد عبر أحد الأطفال عن هذا المعنى بقوله * 
إننى أستطيع.أن:افكر بصورة جيدة ولكن الخطأ عندى يكمن فى الكلمات حيث DEN‏ 
ولا أستطيع التعامل معها eg‏ ما يشار إلى الدسلكسيا على أنها الاعاقة المختفية 


و س 


سمس افص الثاني n)‏ — 
Hidden Handicap‏ والأشياء s AUS‏ غائبا تكون صعوبات فى القراءة و 
والأخطاء الشائعة بالنسية ١ة‏ الجهرية عادة تكون مثل الإقلاب › الإ 
الإضافة والتكرار TEE E‏ 

ولذلك تعد مشكلات القراءة والتهجئة فى كثير من الأحيان قمة et Jes‏ للأطفال 
المصابين بالعسر القراتى وغالباً ما تعوق مسيرة pad‏ فى المستقبل . 

وعلى ذنك فالدسلكسيا هى أخطر piyi‏ صعويات التعلم التى تظهر ندى الأطفال 
والمراهقين وقد شغلت تلك المشكلة LS‏ من علماء انطب والتربية لسنوات طويلة » وإن 
من يعائون من تلك انمشكلة يجدرن صعوية كبيرة فى التعرف عنى الحروف والكلمات 
وتفمير المعنومات المكتوبة التى تقدم لهم . 


(خیری المغازى عجاج ۱۹۹۸ ص؟1) 
ومن ثم تعد القراءة واحدة من gal‏ المهارات الأساسية التى يتبغى تعلمها ٠‏ وأن 
الفشل فيها له أثار سلبية قوية في المستقبل الدراسي والعمل فيما بعد . 
(Vanderlej, et al. 1999 p.417)‏ 
إن سنوات ما قبل المدرسة يتم النظر إليها على أنها فترة مهمة فى حباة الطفسل 
& القراءة والكتابة بصورة طبيعية a‏ ففى تنك المرحلة يستطيع معظم الأطفال Loa‏ 


انفتيم مع جوانب عديدة 

(Scarborough, 1999 : p.414) 

aly‏ قدم میاز )1992( Miles‏ مسر للمساعدة أكثر انتشاراً فى مجال العسر 

اتتنظيمية ومعينات 33 5 انعامئة . )1 (Miles, 1992, p.‏ 

المدرسة يتم تصميميا الأن لتوجيه انثباد الأطفال نحو أصواث 

«نكلمات (انوعى انصوتى) iy Phonological awemess‏ تدعم نمو انثراءة الأولية 
نكل من JULY‏ انعاديين والمعرضين لخطر العسر القرائى 

(Elbro & Peterson, 2004. p. 660) 

ولقد قدم ريزون وبوت )1994( Reason & Boote‏ مدخلا يعتمد على التطور 

ايم المساعدة التى تتناسب مع القدرات الفردية لكل قارئ 


و — 


ويعد هذا 


الفصل الثاني it net Sit‏ 
المدخل متاسباً لكز 'الأعمار أو معظمها على الرغم من أنه أعد خصي صا للأطفال فى 
ETT‏ 

وكذلك فقد sel‏ هتشر )1994( Hatcher‏ برنامجاً لتحسين مهارات تعلم القراءة والكتابة 
للمصابين بالعسر القراتى وتتضمن تقديم سلسلة من التدريبات ud Mad‏ ترمى لتحسين الوعى 
لصوتي . 

وحتی وقت قريب كان يُنظر للعسر القراقی من منظور تعليمى ؛ ومن ثم di‏ مجال 
التفكير فى تلك المشكلة ينصب على أنها تظهر فجأة فى سن المدرسة دون مقدمات نمائية فى 
مرحلة ما قبل المدرسة (Scarborough 1999, p.1)‏ توجد العديد من الدراسات الى 
تحأول التنبؤ بصعوبة القراءة لدى أطفال ما قبل المدرسة وقبل أن يبدأ oa)‏ شكلى 
اللتراءة ٠‏ وتتحدد طبيعة البطاريات المستخدمة فى التشخيص بصورة عامة على وجهات 
انظر الباحثين بالنسبة لنعيوب التى يتحدد من خلانها صعوية القراءة وأهمها عيوب السوعى 
(Badian, et.al, 1990, 152 - 154) NS‏ 

ومن ثم فإن التشخيص المبكر للعسر القرائى بعد مدخلاً جيداً لنليل الفاقد فى السام 
التعلبمى وصولاً إلى التعلم انجيد ٠‏ وتقديم فدعم للمناسب فى كل مرحئة حنى يمكن تخطى 
عقبات التعلم قبل تفاقمها. 


أهمية الدراسة : 

نكمن أهمية الدراسة الحالية فى أنها تضع أيدينا على أداه ميسرة سهلة التطبيق على 
مرحلة الطفولة المبكرة والتى يفتقر إليها مجال تشخيص العسر القرفئى فى البينة المصرية 
وهى لا ثيتم بميادئ القراءة والكتابة ونكن تهتم بصورة أساسية بمهارات الوعى الصوتى 
الواردة فى أبعاد تلك البطارية ولقد أكدت العديد من اتدراسات ذات الصلة بموضوع العسر 
القرائى والتى تمت فى المراحل المبكرة من العمر أن التدريب على الوعى الصوتى المصاحب 
اتعليم القراءة يحسن من مهارات القراءة وا هجئة فيما بعد. 

(Ball & Blachman (1991) p. 49 — 66) 

بالإضافة إلى أهمية تشخيص العسر القرائى حيث يعد d‏ ضرورياً حتى يمكن 

الوقوف على فهم أفضل للمشكلة من حيث مؤشرات العسر القرائى وحجم المشكلة jj‏ 


ة الدراسة) ومن ثم مدى الحا 


—— 


ai‏ —— ملع ترات رای س 
5 د » حيث أن مجرد التعرف على المعسرين قرا 
جو ال 


يأ لا يعنى تنتراث 


الخلفية النظرية والدراسات السابقة : 
إن مصطلح العسر القرائى Developmental Dyslexia Ad‏ غالبا ما كان 
يوصف به الأطفال الذين لا يحصلون على مستوى جيد فى القراءة والتهجئة » على الرغم 
من أن قدراتهم المعرفية قد تكون مرتفعة ٠‏ إضافة إلى أن فرصيم التعليمية وبيئائهم الثنافية 
والاقتصادية وعبوبهم الإدراكية لا تستطيع تفسير هذه الصعوبات القرائية والهجائية » ولكن 
إذا ما تم تحديد العسر القرائى على أساس أداء انقسراءة «à Reading Performance‏ 
يصعب ذلك حتى ينتظم الأطفال فى المدرسة لبعض الوقت ٠‏ ومن ثم فإن هؤلاء الأطفال 
سوف يتعرضون لخبرة العسر للقرائى أثناء المراحل الأولى لاكتساب انقراءة مما يترتسب 
عليه أثار سلبية على النمو القرانى » وعلى ذلك قإن التنبؤ المبكر لتك المشكلات أمسر 
ضرورى dedi‏ والعلاج المبكر ؛ وتفترح نتائج سض البحوث أن المسر القرائسى 
(النسلكسيا) اضطراب مبنى على أساس Language Based Disorder <i)‏ ريىكىن 
الكشف عذه من خلال النمو اللخرى أثتاء مرحلة ما قبل القراءة Prereading stage‏ » 
(Stanovich 1986, Spear, Snowling, Stemberg 1994, Van Daul & Reitsma 1999)‏ 
ونتيجة لهذا فقد قدم سكاربورف )1999( Scarborough‏ فى مقاله عن التعسرف 
المبكر للعسر القرائى (الدسلكسيا) سؤالين مهمين هما : 
-١‏ كيف يمكن وبصورة AS‏ تحديد الأطفال المعرضين لخطر انملك سيا فى الأعمار 
الصغيرة [I‏ 
=Y‏ هل يمكن تقديم المساعدة لهم واقتى ربما and‏ من صعوبات القراءة لديهم مستفبلاً؟ 
ويشير ch‏ بعض الأطفال وربما لعدة أسباب قد يصلون للمدرسة ولديهم قسصور 
فى إنجاز مهام مرحلة ما قبل المدرسة ومن تلك الأسياب : 
| - فى بعض الحالات يكون هناك قصور طبى أو فيزيقى . 
اب- فى بعض الحالات الأخرى يتعرض الأطفال بصورة بسيطة جدأ أو لا يتعرضسون 
لبعض أنواع للخبرات فى المنزل والحضانة والتى تعزز معرفة القراءة والكتابة 


سس افصلااشاني امسج اميك رللعسرالقرالي —— 
ج- وعلى 1 حال قإن التركيز ينصب على الأطفان اللامعين الأصحاء النين لسم 
يحرموا من فرص تعلم اللغة » ومعرفة القراءة والكتابة i‏ ومع dL‏ يكسون 
أداؤهم أقل من أقرانهم من أطقال ما قبل المدرسة فسى معرفة الكلمات 
والحروف والحديث والجمل والكتابة وما إلى ذلك فإن هؤلاء الأطفال يكونوا 
عرضه لمشكلات فى تعلم القراءة وبالتالى فإن مشكلاتهم القرائية تُعد معيار 
يطلق عليه pad‏ القرائى . (Scarborough 1999, p.4141)‏ 
إن التشغيل الصوتى يشبر إلى استخدام المعلومات الصو 
الصوت فى لغة التشخيص الشفهية وفى تشغيل اللغة المكتوبة متمظة فى القراءة 
وفى تشغيل اللغة الشفهية متمتلة فى السماع والحديث وإذا ما jas‏ انطفل عن فك شفرة 
الكلمات والتعرف علبها فإنه يعانى من صعوية فى التشغيل الصوتى. 
(Jom, Share 1993 p.103)‏ 
إن عيوب الوعى الصوتى والذاكرة الصوتية والتسمية انسريعة تكون أكثر شيوعاً 
لدى الأطفال ذوى صعوبات القراءة وتظهر كأساس للعديد من صعوبات فك شفرة الكلمات 
(Siegel 1994 p.24) E‏ 
وتشير الذاكرة الصوتية إلى فك شفرة المعلومات صوتياً بالنسبة تلمخزون الحائى أو 
الذاكرة للعاملة أو قصيرة المدى ويسمى هذا المخزون للمعلومات الصوتية بالعقدة الصوتية 
Phonological Loop‏ والتى بدورها تزود بمخزون حرفى موجز للمعلومات المسموعة . 
(Torgesen 1996 p.157)‏ 
ريشير كل من نيكولسون وفاوست (Ye Y)‏ إلى أن الصعوبات التلائة الخطيرة 
التى يراجهها LUBY‏ الذين يعانون من العسر للقرائى (الدسلكسيا) هى صعوبات القراءة ٠‏ 
والكتابة ٠‏ والتهجنة » وتتمثل المؤشرات الثى تدل على وجود هذه المهارات فى معرفة 
الحروف والأرقام وطرق تكوين الكلمات من الأصوات ٠‏ وأشارا إلى أن المعرفة المبكرة 
للحروف والأرقام تعتمد إلى حد كبير على متدار التعليم الذى وصل adi‏ الطفل فى مرحلة 
ما قبل المدرسة ولذلك فإن بطارية المسح المبكر pal‏ القرائى The dyslexia carly‏ 
(D.E.ST.) screening test‏ تقدم Lat‏ موضوعياً يمثل جزءاً Y‏ يتجزأ من الأجزاء 
الأولى الذى تقوم به الحضانة أو المدرسة ud‏ الأطفال انذين يعانون من العسر القرائى 
(مرحلة أولى) كما يمكن استخدامها فى توجيه إعداد خ لفردى (مرحلة ثانية) . 
{Nicolson & Fawcett 2002 p. 4)‏ 


لل ووه u‏ 


—— € | الف الثاني‎ Lá 
بالعيوب للمعرفية‎ GR أشارت بعض الدراسات إلى وجود فروض متباينة‎ ly 
» المتضمنة فى العسر القرائى انمائى ومن بين هذه الفسروض‎ Cognetive deficits 
الفرض الخاص بالعيوب الفونولوجية الأكثر شيوعاً > حيث يعتقد كثير من الباحثين أنه من‎ 
وقد أظهرت نتائج بعض الدراسات‎ ٠ القرانى نكثير من الأطفال‎ "Im بين آهم‎ 
التى تعتمد نطتاً وكتابة على الحررف الهجائية غالبا ما‎ cas أن المعسرين قرائياً فى‎ 
. يُظهرون مشكلات فى المعلومات الفونولوجية (الصوتية)‎ 
(Tsang & Lee, 2002 , p. 543), (Muter, et.al, 2004, p. 665) 
٠ واحداً من أهم المنبئسات بمهارات للقراءة للأطفسال‎ a إن الوعى الصوتى‎ 
بالإضافة إلى ذلك فإن الأطفال المعسرين قرانياً غالباً ما يُظهرون عيوبساً فى المعالجة‎ 
. وإن التدريب على الوعى الصرتى يمكن أن يُحسن تطيم القراءة لدبهم مستقبلا‎ ٠ الصوتية‎ 
(Carroll, et.al, 2003, 913) 
ومع الأدلة المتزايدة فى إمكانية علاج صعوبات القراءة لدى الأطفال « أصبح‎ 
متزليد بالتتبؤ بنتائج القراءة جعل بؤرة اهتمام السياسة العامة للتعليم ينسصب‎ lca! هناك‎ 
على فحص لسجلات الأطفال فى انمراحل المبكرة عن مشكلات القراءة فى للحركة الحديثة‎ 
. يوجد طفل خلف الحركة)‎ Y) بالنسبة للتعليم الابتداتى والثانوى والتى ترفع شعار‎ dy 
(Christoper, et al. 2004 p.265) 
على أن المهاراث الفونولوجيسة‎ URS Sub لقد قدم للبحث خلال العقدين الماضيين‎ 
معظم الدراسات أن قدرة‎ ced وقد‎ c (انصوتية) واكتساب القراءة عمليتين مترايطتين‎ 
الأطفال على فصل الحروف الصوتية والمزج السصونى للكلمات المنطوقة (السوعى‎ 
الصوئي) ترتبط بصورة قوبة بمهارات التراءة ادى الأطفال فى الصفوف المدرسية‎ 
(Betin & Le Shem, 1993, 125 - 127) . المبكرة‎ 
إلى أن هناك ملمح نفسى‎ Feifer & Steven (1989) وبشير فيفر واستيفن‎ 
عصبى للعسر القرانى يتمثل فى الخقل الوظيفى البسيط للمخ » حيث لوحظ أن التناغم أو‎ 
عدم التناغم فى تلافيف المخ ربما يكون مرتبط بالصعوبة فى اكتساب فلعلاقات فيما بسين‎ 
: الرموز والأصوات » وأشارا كذلك إلى نوعين أساسين للعسر للقرائى هما‎ 
وتشير إلى التأخر في‎ Phonological Dyslexia أ - العسر القرائى الصوتى‎ 
A lack of auditory awareness الوعى السمعى‎ 


e 


pitt? —___‏ الس ع —ÀM MÀ‏ 
ب- العسر SLY! ci al‏ (البصرى) Orthographical Dyslexia‏ ويشير إلى 
التأخر فى الوعى البصرى (الاستيصارى) A lack of sight awareness‏ 
وهذان النوعان ضروريان مز أجل تطوير آلية التعرف على الكلمة وزيادة 
سرعة القراءة فى المراحل للمبكرة من حياة الطفل s‏ 
(Feifer & Steven 1998 p. 14 - 18)‏ 
وفى هذا الصدد يشير باتسون (30A)‏ إلى ثلاتة أنواع للعسر القرانى + 
أ - عسر قرائى مرتبط بالذاكرة البصرية الجيدة والسمعية الضعيقة . 
ب- عسر قرائى مرتبط بالذاكرة السمعية الجيدة والبصرية الضعيفة . 
ج- عسر قرائى مرتبط بالاثنين معأ . 
وقد فسم دورينج وهوشكو )1975( Doehiring & Hosko‏ العسر الترائى إلى ثلاشسة 
itu‏ 
- عسر قرائى مرتبط بقصور فى الغ Language deficit‏ 
ب - عسر قرائى مرتبط بقصور فى tad‏ للصوتی Phonological deficit‏ 
ج - عسر قرائى مرتبط بالقصور فى التسمية Naming deficit‏ . 
ul)‏ : نصره جلجل ۲۰۰۳ (ooa‏ 
ويصنف أرون )1989( Aaron‏ الأطفال المعسرين قرائياً من خلال مدخل تجهيز 
المعلومات إلى مجموعتين + 
أ - الأطفال الذين يعانون من ضعف فى التحصيل الفرائى وفى مهسارة فسك شسفرة 
الكلمات تم تسميتهم بالأطفال ذوى الصعوية النوعية فى القرا. 
باللغة المكتوبة) 
ب- الأطفال الذين يعانون من ضعف فى الفهم القرائى دون ارتباطه بفك الشفرة تم 
تسميتهم الأطفال الذين يعانون من صعوبات قراءة غير معرفية وهم يعانون من 
مسعوبات فى الفيم للغة المكتربة أو المنطوقة . 


(صعربة مرتبطة 


(Aaron, 1989, p. 291)‏ 
وتوجد حَتَى الآن ثلاثة وجهات نظر رئيمية تقصر الأنسياب الأسائسية للعسسر 
القرائى وهي: 


ساس و 


الفسل الثاني السج اليك للعسرالقراني — 
| - لقصور is Phonological deficit adii‏ 5 علي هذا فقصور مسشكلات فسی 
E]‏ 
ب - القصور العصبى Neurological deficit‏ ويترتب على هذا القصور 
صعوبات فى ala‏ السريعة للمثبرات المعية والتى ترجع إلى ضعف فى 
المسارات السمعية والتى ينشأ عنها ضعف فى التمييز بين الأصوات المتغيرة 
بسرعة ثم پترتب عليه قصور صوتى . 
ج - القصور فى المهارات اللية Automatising skills‏ وربما يرجع ذلك إلى 
ضعف فى المخيخ الذى يؤدى إلى القصور فى التحليل السريع لأصوات الكلام 
وتذكر الحروف والأصوات المرتبطة بها والتهجئة الصحيحة للكلمات . 
(Nicolson & Fawcett, 2002, p. 14)‏ 
إن بحوث العسر القرائى تبدو وقد وجدت طريقها فى مجالات علم الأعصاب 
وعلم اللغة وعلم النفس وعلم النفس العصبى وكان هناك تتدم فى كل هذه المجالات وقد 
Ga‏ بصورة جبدة أن العسر القرائى النمائى هو اضطراب معرفى عصبى من أصل 
ورائى ؛ وغائبا ما يكون بسبب عيوب صرتية وبهذا الشكل فإن التدرات المعرفية النوعية 
وانتى تعتبر منطلبات أساسية لتعلم القراءة والكتابة أمكن تحديدها وبالتالى تم التعرف على 
العفبة التى كانت تقف فى طريق معرقة tel‏ والكتابة وأصبح موجوداً الآن التبير مسن 
المعلومات الجديدة عن الأبنية العصبية واقوظائف المعرفية الثى تفسف وراء الإتخفساض 
النسبى فى معدل المعالجة المعرفية والئى تعد خاصية للأفراد ذوى انعسر القرائى . 
(Hjeln Quist & Van Eduler , 2002, p. 20)‏ 
وفى الستينات من القرن الماضى تم تحديد العسر القرائى على أنه اضطراب 
إدراك بصرى: ولكن على Jae‏ الأربعين سنة الماضية تغير هذا الإتجاد إلى اضطراب فى 
المعالجة الصوتية أى فى تصئيف أصوات الكلام وريطها بالحروف الكتابية . 
(Bishop & Snowling 2004 p. 858)‏ 
وركزت العديد من الدراسات خلال العندين الماضيين على ADL‏ بين مهسارة 
القراءة والوعى الصوتى وتوجد الكثير من UST‏ على أن أطفال ما قبل المدرسة السذين 
يتمتعون بمستوى Me‏ من الوعى الصوتى أكثر إحتمالا ٠‏ لأن TALES:‏ جيديين ue‏ 
عكس الأطفال الذين تنقصهم مهارة الوعى الصوتى فإنهم يكرنو! ضعفاء فى القسراءة 
(Schneider, etal. 2000, p. 284)‏ 
وفيما إلى رمم توضيحى يوضح العلاقة السبيبة بين مختلف العمليات أو لمعالجات الصوتية 
فى القراءة 


وه —— 


الوعى الصوتى تعلم الأزواج 
k Phonological‏ المرتبطة 
Paired associate awareness‏ 
dial‏ الصوتى leaming‏ 
Phonological‏ 


(Snowling, 2000, p. 59) 


ولفد ظل الباحثون والممارسون أفترات طويلة يهتمون بالتعرف الميكر للعسمر 
القرائى النمائى ولكن كان الإنجاز محدوداً بالمفاهيم التقليدية حيث اعتمدث تلك الدراسات 
على التعريفاث التى تركز على صعويات القراءة النوعية Specific reading‏ 

disability‏ كمؤشرات أولية للاضطراب 
ولذلك أجلت البحوث الخاصة بالتمرف حتى يده دخول الطفل ك 
مشكلاث تعلم القراءة ٠‏ ومئذ عهد قريب تم اقتراح تصور لكثر شمولاً للعسر coi‏ 
(الدسلكسيا) يرى أن العديد من حالات العسر القرائى يم تشخيصها على أنها نملاج 
لاضطراب اللغة النمائية يظهر مبكراً فى صور مختلفة ويكون مرتبط بحدوث صعويات 
فى النغة انشفهية وهذه المشكلات غالباً ما نكون موجودة فى سنوات ما قبل المدرسة وربما 
تستمر فى الطفولة المتأخرة والمراهقة وحتى الرشد وعلى هذا الأساس فإن هذا التصور 
للعسر القرائى قدم الفرصة لتحديد الاضطراب ميكرا على أساس مشكلات اللغة الشفهية . 
{Catts 1991 p. 163 — 164)‏ 


—— 


ہے فتن وير الس ع اليك رللسرالقرقی — 
رقد أظهرت نتائج العدبد من اقباحثين أن العسر القرائى يشمل صعوبات AD‏ 
الشفهية ad)‏ وراء الصوتيات) فى مرحلة ما قبل المدرسة وقد تمخضت أدنة واضحة من 
هذه النتائج وافتى تشير إلى أن انعديد من الأطفال يكونون عرضة لخطر العسر القراشى 
بداية ddl‏ المدرسى . 
(Gallaher, et al. 2000, Scarbourough, 2000, Snowling 2000)‏ 
لقداتم اختبار سرعة وآلية القراءة بصورة مكثفة فى الآرنة الأخيرة كأساس للتمييز 
بين الأنواع الفرعية لاضطراب القراءة النمائية على النحو التالى ؛ 
أ - صعوبات صوتية مع وجود اضطراب فى قراءة الكلمات الجديدة وربسط المهام 
الصوتية مع بعضها للبعض 
ب - صعوبات نوعية فى سرعة تجهيز المعلومات اللفظية و أحباناً غير ET‏ 
ج = صعوبات مختلطة تجمع بين الصعويات الصوتية وصعويات السرعة . 
(Tresodi, etal. 2001, p. 414)‏ 
وقد وجدت علاقات فى جواتب مختلفة للمعالجة انصوتية مئل التسرف على 
الصوت الأول فى انكلمة » مزج الأصوات فى كلمة a‏ تحليل الأصوات المكونة للكلمة ٠‏ 
على أنها مؤشرات تنبئوية فعالة بالنمو القرانى . 
(Carts 1989 ~ 1996, Bodian 1994, Elbro 1996, Elbro, etal. 1998)‏ 
ولقد كان هناك اهتمام متزايد فى العقد الأخير فى كل من المملكة المتحدة وغبرها 
النطوير اختبار للمسح المبكر للعسر الفرائى للأطفال الصغار جسداً ثهسدف إلمى تحديد 
صعوبات حنيقية مثل العيوب الصوتية والتى ريما تعوق التقدم الأكاديمى بالفصل المدرسى 
- وبطارية اختبارات المسح انمبكر ea‏ لنيكلسون وفارست & Nicolson‏ 
Fawcert (2002)‏ تعد مثالاً ليذه الاختبارات اقتی راعت تلافى عيوب البطاريات 
الأخرى فاشتملت على الجانب التحصيلى والجائب التشخيصى فى نفس الوقت . 
(Simpson & Everatl 2005 p. 171 - 172)‏ 
ولقد آشار كارين وأوتفريد )1993( Karen & Otfried‏ إلى مزشر يجب أن 
يوضع فى الاعنبار من خلال نتائج بحثهما مؤداه أن الأطفال ذوى صعوبات التعلم أكشر 
ميلا للجنرح من غيرهم وخاصة إذا اجتمعت لديهم عوامل إقتسصادية واجتماعيسة معينة 
بالإضافة إلى أن معظم معدلات التسرب المدرسى من تلك Aid‏ . 
(Karen & Ofried 1993 p. 417)‏ 


کے 


لس القصلالثاتي السخ —Ó A‏ 
ولقد أشار نيكولسون وفاوست )1+ (Te‏ إلى أن أوضح الصعويات التى يواجهها 
الأطفال الذين يعانون من العسر اتقراتى هى تلك افتى تتعلق بالمهارة الفونولوجية 
Phonological skill‏ بالإضاقة إلى ضعف السرعة أو العلاقة فى استخدام MEUS Scal‏ 
ضعف المهارات انحركية Motor skill‏ حيث تنخفض سرعة الآداء ويترتب عليه تدئى 
المهارة الفونولوجية » وانسرعة قى الآداء مشكلة ثالثة نتمثل فى قدرة الذاكرة العاملة 
(ضعف حفظ العديد من الأشياء فى وقت واحد) بالإضافة إلى صعوبة حفظ التوازن وهسى 
مرتبطة بالمهارة الحركية ٠‏ 
ويمكن التمبيز بين المسر القرائى (الدسلكسيا) وصعوبات التعلم الأخرى باستخدام 
بطارية اختبارات qued‏ المبكر pal‏ القرائى DEST‏ حيث تقدم معلومات يمكن 
بواسطتها إجراء هذا التييز. فالأطفال ذوو صعوبات التعلم المتعلقة باللغة أو E‏ 
سوف يسجلون درجات منخفضة على الاختبارات الفونولوجية أما الأطفال الذين يعانون 
من الاسلكسيا فسوف يسجلون درجات منخفضة على اختبارات اكتشاف AB‏ » 
والمهارات الحركية » والاستقرار الاتزائى والتسمية السريعة على حين سجل الأطفال ذوى 
'صعوبات التعلم معدلات عادية على اختبارى الاستترار الاتزانى ولضم حبات الخرز . 
(Nicolson & Fawcett, 2002, pp. 5 ~ 15)‏ 
وعلى ذلك فإن بروفيل الأطفال المعسرين قرائياً من وجهة نظر نيكولسون وفاوست 
يبدأ باختبارى التحصيل ac)‏ الحروف - وتسمية الأرفام) ثم يلى ذلك أربعة اختبارات لها 
علاقة ببعضها وهى (التمييز الفونونوجى - اكتشاف cid‏ ذاكرة الأرقفام - للتسسمية 
السريعة) ثم الاختبارات التشخيصية الأخرى مثل (ترئيب افصور - لشم حبسات الخسرز = 
سخ الأشكال - الاستقرار الاتتزائى) وإن ما يميز بروفيل المعسرين قرائياً هو القصور فى 
المهارات الفونولوجية والمعرفية والذاكرة العاملة والاتزان والتسمية السريعة » ولضم حبات 
الخرز وهو مؤشر للمعالجة الحركية البطيئة -Slower motor processing‏ 
(Nicolson & Fawcett, 2002, p. 26)‏ 
ونظراً لخطورة العسر القرائى (الدسلكسيا) وتصنيفها بأنها beri‏ 
إلى أهمية التشف المبكر للعسر القرانى من خلال J‏ 
المدرسة ربداية المدرسة الابتدائية وقذى من شأنه تي سير تقديم 
الخدمات المناسبة فى انوقت المناسب كل ذلك مهد لمشكلة تلك افدراسة 


لس —— 


الفصل الثاني السح الیک رللس Lodi‏ 
الدراسات السابقة : 
-١‏ دراسة أحمد عواد (1944) 3 

واقثي تمت على تلاميذ المرحلة الابتدائية فى صعوبات مادة النغة العربية وعلسى 
عينة قوامها (T+)‏ من عينة كلية (TEO)‏ قسمت إلى مجموعتين ضابطة قوامها (13) 
وتجريبية قوامها (^o)‏ وأن ما توصلت إنيه ويخدم البح الحالى أن صعوبات التعلم 
الشائعة فى اللغة العربية يأتى ترتيبها فى المرحلة الابتدائية على النحو للتالى (القراءة - 
الكثابة - التعبير = للفهم) .. 
=T‏ دراسة تيسير الكوافحة )95( 1 

في البيئة الأردنية أن نسبة ذوى صعوبات التعلم فى المرحلسة الابتدائيسة %۸,١‏ 
وإن صعوبات القراءة هى أكثر الصعوبات النوعية شيوعاً . 
-T‏ دراسة فيصل الرزاز(۱۹۹۱) + 

في البيئة الإماراتبة إلى أن نسبة ذوى صعوبات التعلم من الذكور بلفت ١8,154‏ 
ونسبة الإناث Se YA‏ وأن ترتيب الصعوبات الثمائية على انحو التالى (اللغة والكلام - 
المدركات الحسية والحركية - الانتباه - الذاكرة - المعرفة والتفكير) وترتيب الصعوبات 
الأكاديمية على النحو التالى (صعوبة الحساب - صعوية الكتابة - صعوية القراءة) 
£- دراسة كاتس )1481( Catts‏ : 

بعنوان * التحديد (التعرف) المبكر على العسر القرانى (الدسلكسيا) ‏ وهسدفت 
الدراسة إلى مقارئة أداء بعض الأطفال فى مرحلة ما قبل المدرسة على بطارية اختبارات 
Aue‏ فى اللغة للتنبؤ بقدرتهم على القراءة فى الصف الأول الابتدائى . وأظهرت النتائج أن 
الأطفال الذين لديهم عيوب نغوية (جائب اقنحو والمعتى) نديهم عيوب أكثر فى القراءة عن 
الأطفال الذين نكمن عيوبهم الأساسية قى نطق الكلام بالإضافة إلى ذلك فقد وجدث الدراسة 
أن مقاييس المعائجة الصوتية هى أفضل منبئات بالقراءة ومن النضمينات التربوية للدراسة 
إمكائية التعرف المبكر على pad‏ القرائى Developmental Dyslexia ad‏ 
9- دراسة بادين ورفاقه : )1991( Badien, etal‏ 

تحت عنوان ' البروفيلات اللغوية للمعسرين قرانيا ". 


وا سسس 


الفصل الثاني الح البک eati‏ القرالي — 
وهدقت تلك الدراسة الاختبار البروقيلات الذغوية نعينة تطورية من Abas!‏ 
والصف الثانى والصف انرابع الابتدائى وتكونت عينة الدرئسة من ٠١‏ تلميذ مسن عينة 
قوامها ١17‏ ثم تتبعهم من مرحلة الحضانة حتى الصف الرابع ؛ واشترط فى التلاميذ الا 
يقل الذكاء اللفظى عن )+1( على اختبار وكسلر واشت الدراسة على مقاييس 
sel A) celi‏ الكلمة - فك الشفرة) والفهم القرائى - والقراءة الجهرية . 
وخلصت الدراسة إلى : 
أ - لا توجد فروق بين المجموعات الأربعة (القراء الجيدين . المتوسطين ٠‏ المعسرين 
بصورة بسيطة ٠‏ المعسرين) على الاختبارات الفرعية للفيم من اختبار e,‏ ولا 
فى الذكاء اللنظى 
ب - أظهر القراء الجيدين أداء أفضل Apad‏ لفك الشفرة بالمقارنة بالقراء للمتوسطين 
والمعسرين قرائياً . 
ج - أظهر القراء الجيدين أداء Lad‏ فى ADD‏ اللغوية والنحوية مقارنة بالممسرين 
بصورة بسيطة والمعسرين 
"= دراسة السيد محمود سقر (WAT)‏ + 

إلى أن نسبة شبوع صعوبات التعلم فى القراءة والحساب لدى التلاميذ فى المرحلة 
الابتدائية (الصف الرابع) فى حدوب 4,14 96 رأن صعوبة الثعلم فى القسراءة هسى أكثسر 
الصموبات شيوعاً . 
-Y‏ دراسة بادين Badian , (1994) t‏ 

بعنوان * التتبز بالمهارات الصوتية والإملائية والقراءة بمرحلة ما قبل المدرسة * 

هدفت الدراسة إلى اختبار ثلاث مهارات فرعية والكشف عن دورها فسى SD‏ 
بالفراءة في مرحلة مأ قبل المدرسة وهى (الوعى الصوتى ٠‏ التسمية السريعة التتابعيسة » 
والمعالجة الإملائية) ولذلك أضيفت هذه المهارات لبطارية اختبارات للتعرف على الأطفال 
المعسرين قرائياً فى مرحئة ما قبل المدرسة وكان لكل اختبار من الاختباراث الثلاثة التسى 
أضيفت إلى البطارية إسهام مستقل ودال بائنسبة ثلتنيؤ الميكر بالقراءة فى الصف الأول . 
-A‏ دراس هيل ومارجريت + )1995( Hill, Margaret‏ 

رهدفت لك الدراسة لتحديد العسر القرائي ومؤشرات الأداء التى تستخدم لقياسسه 
وتصدت تلك الدراسة لفحص ٠‏ منطقة فى تاكس من خلال قائمة طويلة من iyd‏ 


وه سسس 


سسس ita‏ الج اليك للع القرائي السلا 
التتييم للمعلومات الصوتية الجهرية أو المشفر: الإدراك السمعى والبسصرى 
والدمج البصرى الحركى والفهم السماعى كانت جميعها مجالات للتقييم وأشارت تلك 
الدراسة إلى أن هذه الجواتب متصلة بالنجاح فى نمو اللغة من ناحية القراءة أو الكتابة أو 
4- دراسة فاوست )1998( Fawcett‏ ؛ وسينجلتون Peer nus. Singleton‏ 
بعنوان : * التطورات فى السنوات المبكرة لمسح صعوبات القراءة فى المملكة 
المتحدة * 
- هدفت الدراسة إلى تفنين الاختبارات الخاصة بالمسح المبكر تلعسر القرائى * صسعوبات 
القراءة" والتعرف من خلالها على التلاميذ الذين يعانون من صسعوبات فسى القسراءة * 
العسر القرائى ' وكذلك الأطفال فى مرحلة الخطورة والمعرضون Js]‏ المعاناة من 
العسر القرائى فى المملكة المتحدة - 
- استبدال التشخيص_التقليدى بمقابيس جديدة متطورة تعمل على الحد من مراحل الخطر 
أو الفشل المتقدمة التى يصل إليها الأطفال حيث تغطى هذه المقابيس مجالات واسعة من 
المهارات تشمل المهارات الحركية - الذاكرة - السرعة - مهارات صوتية . 
= عمل خطة علاجية باستخدام برامج معينة من أجل علاج الأطفال ذرى العسر القرائى , 
تمت الدراسة على أطفال فى سن مبكرة من )0,3( أربع سنوات وسئة أشهر حتى 
,)1,0( ست سنوات وخمسة أشير فى المملكة المتحدة . 
وخلصت الدراسة إلى صياغة عدة برامج علاجية للأطفال ذوى المسر القرائسى 


من خلال اختبارات التشخيص ووضع خطط علاجية تحتوى على الأتى : 
أ- برامج فردية العمل ب- أهداف أدائية 
t‏ اك الأباء فى الدعم والخطط . د- تدريبات لدمج الأطفال 


اه- التركيز على مناطق الضعف عند الأطفال . 

و- استشارة المتخصصين خارج المدرسة لوضع استراتيجيات علاجية مفيسدة 
للأطفال لمقابلة احثياجات الأطفال الخاصة 

3 = وضع دليل للمعلمين لكى يستخدموه ويتبعوه مع المراحل العلاجية المختلفة . 


الفص ل الثاني انسح pet‏ 
-٠١‏ دراسة إسكندر وولف جانج وآخرين : )1999( Schneider, Wolf gagng, etal.‏ 
وهدفت تلك الدراسة لفحص تأثير التدريب على und‏ الصوتى نعدد QS)‏ من 
تلاميذ الحضانة من المعسرين قرائياً وغير المعسرين (من ذوى الذكاء المتوسط والعالى) 
وأظهرت النتائج أن نتيجة التدريب للمجموعات كانت ذات نتانج متمائئة وعلاوة على ذلك 
كان للتدريب أثار بعيدة المدى على القراءة والتهجى فى العام الأول والثانى من الحضانة 
بالنسبة لكل المجموعات 
)= دراسة لورانس وآخرون : (1999) Lawrence etal.‏ 
هدفت تلك الدراسة إلى تقييم واستخدام اختبار العسر القرلشى Dyslexia‏ 
screening test‏ وطبقت على ٦‏ مدارس بإنجلترا مع (44) تلميذ من (1Y)‏ فصل 
وأظهرت الدراسة أن هناك تطابق بين تفدير انمدرسين رتقرير الاختبار عن التلميذ حياث 
Quad‏ الأطفال المعسرين العمل القردى عن العمل للجماعى بالإضافة إلى أهمية الكسشف 
المبكر للعسر القرائى . 
-1Y‏ دراسة أونوفسين ونيادروز ¦ )1999( Olofsson & Neiderose‏ 
بعنوان ' نمو اللغة المبكر والوعى الصوتى برياض الأطفال كمنبئات بمشكلات 
القراءة من سن ۳ إلى ١١‏ ومشروع هذه الدراسة ثم بصورة طولية على سبع مراحسل 
الأرئى فى منازل DULY‏ الثانية والثالثة فى رياض الأطفال ٠‏ والأربع مراحل BIS‏ 
فی مدارس هؤلاء الأللفال 
- فى سن ثلاث سنوات قام أخصائى الكلام يعمل مسح ليؤلاء الأطفال بالنسسية للغسة 
eas‏ 
= فى سن ست سنوات تم قياس كل من الوعى الصوتى وفهم اللغة فى رياض الأطفال . 
- وفى الفرقة الثانية والثالثة ثم تقديم مقاييس لفك شفرة الكلمة. 
- وفى الفرقة الرابعة تم فرز هؤلاء الأطفال باستخدام اختبارات جماعية لقراءة الجملة ٠‏ 
قد كشفت تحليل للمسار Path analysis‏ أن هناك مسارات مهمة فى مرحلة ما قبل 
المدرسة وهى قدرات اللغة s, Sal‏ عفد سن ١‏ وات وخلال اللفسة الاستقبالية 
التعبيرية ؛ ووعى اللغة فى رياض الأطفال وفك شفرة الكلمة فى انفرقة الثائيسة إلى 
قراءة الجمنة فى الفرقة SES‏ والرايعة . 


—— À$3$——————— 


القص ل الثاني المع الیک pat‏ 
؟١-‏ دراسة سكيندر وآخرون : )2000( Schneider et.al.,‏ 
بعنوان ' تدرييات المهارات الصوتية والتعرف على الحرف فى الأطفال 
المعرضين لخطر الدسنكسيا مقارنة بين ثلاث برامج للتدخل فى زياض الأطفال T‏ 
هدفت الدراسة إلى التعرف على الأطفال المعرضين لخطر الدسلكسيا فى مرحلة ما قبل 
المدرسة مع مقارنة أثر ثلاث برامج للخل هى : 
أ- مجموعة التدريب على صوت الحرف ب- مجموعة التدريب على الوعى الصوتى 
ج- مجموعة مختلطة بالإضافة إلى مجموعة ضابطة وخلصت نائج الدراسة إلى أن 
البرنامج المختلط كان له أقوى تأثير على القراءة والهجاء فى السصف الأول والثسائى 
الابتدائى + 
M.‏ دراسة هولونين وآخرون : (2001) Holopanien et.al,‏ 
يعنوان il"‏ بالتأخر فى إنجاز القراءة ' وكان هدف الدراسة هو التعرف ue‏ 
مقاييس ما قبل المدرسة التى يمكن أن تفسر الفروق فى الأعمار الزمتية JULU‏ عندما 
يصل الأطفال إلى مهارة فك الشفرة الدقيقة Accurate decoding‏ وفرض الدرامة 
الأساسى هو أن سرعة التسمية فى مرحلة ما قبل المدرسة يلعب لدور الأساسى فى SAY‏ 
بسرعة القراءة فيما بعد . وقد أكدت نتائج الدراسة إمكانية التنبؤ بزمن التعليم الفسردى 
المطلوب لفك شفرة الكلمات بدقة . 
V‏ - دراسة jy‏ وريتسما :)2001( Wesseling & Reitsima‏ 
E‏ الصوثية ونمو مهارات القراءة ' وهدفت الدراسة إلى معرفة 
الفروق الفردية فى نوعية التمئيلات الصوتية للأطفال فى مرحلة ما قبل المدرسة والثسى 
ربما تكون منبئة بالوعى الصوتى ونمو القراءة فى الفرقة الأرلى من خلال ثلاث دراسات 
طولية باستخدام ثلاث مهام . 
أ - تكرار الكلمة الجديدة ‏ ب - طلاقة الكلمة ج- التعرف السمعى للكلمة 
وأكدت نتائج الدراسة أن الفروق الفردية فى المفردات » تكرار الكلمات الجديدة 
والوعى الصوتى تعتبر dd ye‏ منبنه هامة بالمهارات المرتبطة بنمو للقراءة ٠‏ 
17- دراسة زاكوبولووستارفر :)2002( Zakopoulou & Starvou‏ 
بعنوان ' اختبار التعرف المبكر على العسر القرائى (الدسلكسيا) a‏ 
إنى تقنين أختبار التعرف المبكر على اندمنكسيا حيث ش كز 
الأساسية فى البحث وكانت بعض الأهداف الرئيسية لاختبار التعرف المبكر للدسلكسيا هى: 


ساس واه —— 


الدراسة 
هذا الاختبار أداة القياس 


أ - التعرف على جميع انعوامل التى من الممكن تضمينها فى النمو المبكر تزملة 
أعراض الدسلكسيا النمائية افنوعية فى مرحلة ما قبل المدرصة . 


وبرامج التدريس النوعى هى مرحلة ما قبل المدرسة لمواجهة تلك المشكلة . 
-W‏ دراسة سنوليتج وآخرون : )2003( Snowling ct.al.,‏ 

بعنوان " مؤشر الخطورة العائلى لنعسر القرانى مستمر : فروق فردية فى 
المتطلبات الأساسية لمهارة القراءة " . 
إنتبعث الدراسة نمو ست وخمسين من الأطفال المعرضين Ue‏ لخطر الدسلكسيا 
عند سن ثلاث سنوات وثمانى شهور حتى ثمانى سنوات وقد أسفرت الدراسة عن أن هناك 
WAN‏ من a paa‏ القراءة عند سن ثمانى سنوات فى المجموعة المعرضة عائياً لطر 
الدسلكسيا بدرجة عالية مقارنة ب %1١‏ للمجموعة الضابطة من نفس المستوى 
الاقتصادى والاجتماعى وأن فرص التمرض عائلياً لخطر الدسلكسيا كمنان مسثمراً وقد 
قدمث فى الدراسة اختبارات تتعلق بربط الصوت بالحرف . 
-١‏ دراسة دی شونج وفان De Jong & Vanderleg (2003): ays‏ 

بعنوان * التغبيرات النمائية فى إظهار انعيب انصوتى لدى الأطفال الممسرين 
‘igs‏ 

وهدفت الدراسة الحالية إلى اختبار نمو مشكلات المعانجة الصوتية من مرحلة ما 
قبل المدرسة حتى الصف للسادس لدى عيئة من المعسرين Lg A‏ بالدائمارك eas‏ 
اهتمام هذه الدراسة على مشكلات الوعى الصوتى - والتسمية السريعة من خلال إختيسار 
Aie‏ من الأطفال من مجموعة كبيرة من itd‏ رياض الأطفال وتتبعهم حتى نهايسة 
المرحلة الابتدائية وأكدت نائج الدراسة أن مشكلات انوعى الصوتى ربما تفسل أو تزيسد 
٠‏ وعلى عكس ذلك ٠‏ فإن عيوب التسمية السريعة ظهسرت فسى ريساض 


18- دراسة مارتنز وآخرون : )2004( Martins etal.,‏ 
بعنوان * مهارات التسمية السريعة التتابعية واكتساب ad‏ الأسادسية ' دور الفقرة 
النمائية وقدرة القراءة * 


i) 


س القسلالثاتي 
واختبرت الدراسة العلاقة بين افوعى الصوتى ٠‏ ومهارات التسمية السسريعة 
التتابعية بالقراءة 'للاحقة ٠‏ وقدرة الهجاء فى اثنين من المراحل النماثية : 
SEM gia al‏ نستي cial‏ الأول - 
بب- مرحلة الصف الأول حئى الصف الثانى وقد اشترك فى هذه الدراسة مجموعتان 
من الأطفال 
* أطفال مرتفع لديهم مؤشر الخطورة العائلى تلعسر القرائى النمائى o‏ 
* أطفال منخفض لديهم مؤشر الخطورة A‏ للعسر لتقرائي الثمائي . 
وجاءت id jd gati‏ متسقة مع نتانج الدراسات للسابقة بأن كسل من الوعى 
الصوتى والتسمية السريعة يلعبان دور مهماً قى اكتساب المعرفة الأساسية المبكرة في 
النظام للهجائى الكتابى . 
t‏ دراسة سكاتكيندر وآخرون : )2004( Schatsheneider et.al,‏ 
بعنوان id"‏ بمهارة التراءة فى مرحلة رياض الأطفال * تحليل مقارن طولى 
ممت الدراسة الحالية لتقدير الأهمية النسبية لمقابيس متعددة تم الحصول عليها مان 
التطبيق على عيذ من أطفال رياض الأطفال مأخوذة من عينة كلية قوامها ya (A62)‏ 
بنتائج se‏ فى نهاية الصف الأول والثانى . 
و ا وري و ا E‏ 


ذلك مقابيس الميارات الإدراكية A da.‏ ع ا 
أن مقاييس اسم الحرف ٠‏ معرفة صوت الحرف ٠‏ اقتسمية السربعة والوعى الصوتى تعتبر 
منبئات جيدة بنتائج القراءة المتعددة فى الصف الأول والثانى الابتدائى ٠‏ 

11- دراسة هوجان وآخرون : )2005( Hogan et.al,‏ 


cin,‏ اقدرسة Mind A‏ العائد من وراء كيم ien ue d‏ فسى رواش 
الأطفال وفى الصف الأول والثانى الابتداتى . واستخدمت الدراسة مقاييس للوعى انصوثى 
مثل انترميزالصرتى ٠‏ التعرف على الحرف ٠‏ قراءة الكلمة . وخلصت نتائج الدراسة إلى 
أن مقاييس ما قبل المدرسة بالنسبة للوعى الصوتى والتعرف على الحرف قدمت معلومات 
ius‏ عن yl‏ بالقراءة قى الصف الأول واقثانى الابندائى Jub‏ انمعسرين قرائياً . 


وه —— 


س القص لالثاني it ptt, St!‏ 
-YY‏ دراسة سيمبسون وإيقرت (2005) Simpson & Everatt‏ 
pall” say‏ المستقبلى بمهارات انمعرفة الأساسية * 
وهدفت الدراسة إلى تقييم قدرة بطارية اختبار المسح المبكر للمسر al‏ 
DEST‏ على التنبؤ بمهارات المعرفة الأساسية فى المستقيل مقارنة بالتنيؤ الذى تم علي 
أساس مقابيس مدرسية على عينة عددها )£9( طفل تم استخدام بطارية DEST‏ ومقاييس 
أخرى مدرسية فى مرحلة ما قبل المدرسة . وخلصت النتائج إلى أن بض الاختبارات 
الفرعية لبطارية المسح المبكر لنصر القرائى DSET‏ كانت لها قدرة أكبر على SHS‏ 
بمهارات المعرفة الأساسية عن الدرجة الكلية الشاملة للمسح (نسبة التعرض للخطر) 
وكائت المنبآت الأفضل من البطارية هى صوت الحرف Sound order‏ التسمية الآليسة 
السريعة ٠‏ مع الإنجاز المدرسى الخاص بقياس معرفة الحرف . 


التعليق على الدراسات السابقة : 
خلصت معظم الدراسات التى سبق عرضها فى مجال تشخيص العسر القرانى إلى ما 

fuh 

أ = أظهرت بعض الدراسات باينا فى نسب انتشار العسر 3 G3‏ فى ثنافات مختلفة 
تراوحت ما بين %٤,۹‏ إلى ۸,۱ 96 إلى ١1,18‏ 96 إلى ١5,74‏ % واختلفت أيضاً 

ب - أظهرت معظم الدراسات أن صعوبات القراءة هى أكثر صعويات التعلم شيوعاً فى المرحلة 
الابتدائية » وأن صعوبات الوعى الصوتى هى أكثر اتصعوبات انتشاراً فى مرحلة ما قبل 
المدرسة . 

ج - تؤكد معظم الدراسات على ضرورة الكشف المبكر للعسر القرائى لما له مسن قيمة 
اتنبؤية بالقدرة على القراءة فى المراحل التالية وذلك باستخدام أدوات جديدة ومتطورة 
Yau‏ من الطرق التقليدية. 

د - أكدث بعض الدراسات على أن الوعى الصوتى - التسمية السريعة - للمعائجة 
الإملائية من أكثر الأبعاد قمنبئة بالعسر اققرانى في مرحلة رياض الأطفال وك ذلك 
سرعة القراءة فيما بعد . 


>) 


الفصل الثاني SI‏ 

اه - تؤكد معظم الدراسات على أن الكشف المبكر للعسر القراتى مرحلة Aj‏ لا يقفا 
عند هذا الحد بل تكمن أهميته فى المرحلة AR‏ وهى تقديم الدعم المناسب tes‏ 
البرامج العلاجية والارشادية المناسبة لتخفيف هذا العسر . 

و- cad‏ بعض الدراسات على استخدام بطارية المسح المبكر الصر القرائسى بالإضافة ud‏ 
اتقديرات المعلمين اقخبراء فى ded‏ لوصول إلى بروقيل متكامل AB pad‏ وإن 
لكل مرحنة مواصفات محددة فى القياس قمثلاً في مرحلة رياض الأطفال يركز LD‏ 
فيها على الوعى الصوتى بينما فى الأعمار الأكبر سنا يتركز قياس على فك شفرة 
الكلمات وقراءة الجمل والفقرات . 


مشكلة الدراسة : 
ظهرت مشكلة الدراسة من خلال استقراء معظم نتائج للدراسات السابقة e‏ 
تؤكد على ضرورة الكشف المبكر عن ذوى صعوبات التعلم وخاصة 8 5 السر E‏ 
ER]‏ دول العالم تهديداً لطاقاتها البشرية » وإن حجم الظاهرة 
يكس خطورة المشكلة على المسئوى العالمى مما يستوجب أخذها فى الاعنب'. ؛ فقث 
تعاوتت نسب العسر القرائى من دولة لأخرى . فلقد أشار ماك جيئز وسميت Me Ginnis‏ 
Smith (1985)‏ & إلى أن حجم المشكلة فى أمريكا قد يصل إلى 96١5‏ بين تلامية 
المدارس على حين يشير ليند جرين ورفاقه )1985( Lindgren, et al.‏ إلى أن حوالى 
6 من الأطنال فى إيطاليا من انقراء الضعفاء وهذا على سبيل المثال وليس على سبيل 
الحصر . 
وعلى ذلك فإن الكشف المبكر تلعسر القرائى pas‏ تقديم الدعم المناسب حتسى 
نتجنب خطر المعاناة من العسر القراتى ويتمكن اتفرد من لستمرار دراسته فى المستقبل 
دون عقبات وعلى ذلك جاءت مشكلة الدراسة لتحاول الإجاية على التساؤلات التالية 2 
-١‏ هل يمكن إعداد أداة تيسر الكشف.المبكر عن العسر القرائى فى AL‏ العمريسة 
)69( أربعة سنوات وخمسة أشهور إلى )3.9( ست سنوات وخمسة أشهر ؟ 
؟- ما نسب أنتشار معاناة الأطفال من سن )£9 - 1,0( سنة من العسر القرائى في 
ضوء بعض المتغيرات الديموجرافية cà)‏ - الحضر - الحضانات / والمدارس 
الحكومية والخاصة - الذكور - الإناث) وما دلالة الفروق بين تلك النسب ؟ 


yg 


ida سس‎ 


o nat Kali al!‏ لسلا 

؟- ما نسب انتشار التعرض لخطر العسر القرائى فى ضوء بعسض: المتغيرات 
الديموجرافية AIL)‏ الذكر) وما دلالة الفروق بين تلك النسب ؟ 

=E‏ ما دلالة الفروق بين نسب انتشار من يعانون من العسر القرائى والمعرضين 
الخطره داخل كل متغير من المتغيرات الديموجرافية سالفة الذكر كل على حدة ؟ 

AO البطاري ة‎ dal هل توجد فروق ذات دلالة لحصائية بين متوسطات درجات‎ co 
Bead threading نضم حبات الخرز‎ - Rapid Naming وهى (لتسمية السريعة‎ 
الاستقرار الاتزافسى‎ - Phon Discrimination (imal) والتمييز الفونولوجى‎ - 
ذاكرة الأرقام‎ - Rhyme first letter لتاقي‎ 12:29 — Postural stability 
Letter naming تسمية الحررف‎ Digit naming تسمية الأرقام‎ Digit span 
فى ضوء‎ (Shape copying نسخ الأشكال‎ « Sound order ترتيب الأصولت‎ - 
* بعض المتغيرات الديموجراقبة (سالفة الذكر)‎ 


أهداف الدراسة : 


أت نسهم فى الكشف المبكر عن العسر القرائى فى المرحلة 
(t.‏ سنة بمؤشراتها العشرة والتى من خلالها نحدد مسدى 
مماناة الأطفال من العسر القرائى وكذلك مدى المعرضين الخطر الإصابة به . 
؟- الكشف عن اللسب المئوية لانتشار معاناة الأطفال مسن فلمسر الفراقفى Sy‏ 
المعرضين لخطر الإصابة فى ضوء بعض المتغيسرات الديموجرافية كالجنس 
(ذكور - إناث) نوع الحضائة / المدرسة (حكومى - خاص) - موقع للحضائة / 
المدرسة (ريف - حضر) . وكذلك الكشف عن دلالة الفروق بين تلك السب . 
؟- الكشف عن الفروق بين متوسطات درجات الأطفال على أبعاد البطارية العشر فى 
ضوء بعض المتغيرات الديموجر فية ALL.)‏ الذكر) . 
فروض الدراسة 
-١‏ لا توجد فروق ذات دلالة احصائية بين نسب من يعانون / والمعرضين لخطر 
العسر انقرائى (الدسلكسيا) من الجنسين » ولدى كل فئة على حدة . 


وه — 


— القصل الثاني السحالبك لنس رالقراني‎ BÉ 

d‏ دلانة احصائية بين نسب من يعانون / والمعرضين لخضر 
العسر القرائى (الدسلكسيا) بين أطفال الريف والحضر ء ولدى كل فئة على حدة . 

۴- لا توجد قروق ذات دلالة لحصائية بين نسب من يعانون / والمعرضين لخطر العسسر 
القراتى (aha)‏ لدى أطفال الحضانات والمدارس الحكومية والخاصة » ولدى كل 
X‏ على حدة . 

4- لا توجد فروق ذات دلالة احصائية بين متوسطات درجات أبعاد البطارية المشرة 
لدى الأطفال من الجنسين ‏ 

-e‏ لا توجد فروق ذات دلالة احصائية بين متوسطات درجات أبعاد البطارية المشرة 
الدى الأطفال قى للريف والحضر + 

cT‏ لا توجد قروق ذات دلالة احصائية بين متوسطات درجات أبعاد البطارية المشرة 
الدى الأطفال فى الحضانات والمدارس الحكومية والخاصة ٠‏ 


مصطلحات الدراسة : 
العسر القرائى (الدسلكسيا) + Dyslexia‏ 
نظرية لتفسير العسر الفراتى ومن ثم تباينت المداخل لتحديسد 


اتوجد عددة من 

يشير فيشر )1980( Fisher‏ إلى الطفل المغسر فرائياً هو الطفل غير القادر على 
له على الرغم من أن انيه قدرات بصرية عانية وفرص تعليمية إيجابيسة 
عادية وخالى من العيوب الحسية والاضطراب الإنفعالية . 

ويعرفها ولف وآخرون )1990( Wolf, et al.‏ بأنها اضطراب نوعی غير 
متجائس والذى يم إلى أبعد من مجرد الفشل فى القراءة عند مسستويات للكفاءة والتسى 
اتتناسب مع العمر والذكاء والحالة العصبية وفرص التعليم . 

ويعرفها بروك )1988( Bruck‏ بأنها الصعوية فى التمرف على الحسروف 
وانكلمات وتفسير المعلومات المكتوبة الثى تقدم لتقرد . 

.وقد حددت جمعية أورتون العسر القرائى بالولايات المتحدة الأمريكية المفهوم بأنه 
اضطراب ذو أساس عصبى وراثى فى للغالب يؤدى إلى اعاقة اكتساب ومعالجة اللشبة 


و س 


قراءة نص 
zm‏ 


الفص ل الثاني d‏ السلا 
تختلف فى درجة شدتها وتظهر فى صورة صعويات فى استقبال بير عنها es‏ 
فى ذلك المعالجة الفونولوجية Phonological process‏ وفى للقراءة والكتابة والتهجنة 
وخط اليد usd y‏ التساب . (Nicolson & Fawcett 2002 p.5)‏ 

ولقد استند نيكولسون وفاوسث فى إعدادهما لبطارية المح المبكر للعسر القرائى 
على هذا المفهوم وسوف يتبنى انباحثان هذا المفهوم حيث أنهما يعتمدان على نفس 
البطارية فى دراستهما المسحية للعسر القرافى على البيئة المصرية . 


اجراءات الدراسة : 
EXT‏ 

تكونت عينة الدراسة من Slib (AY)‏ وطفلة من )19( موقع بمحافظة كفرال شيخ T)‏ 
مدارس ابتدائية - ١١‏ حضانة) تتراوح أعمارهم ما بين 4,5 (أربع سنوات وخمسة أشهر) 
إلى 7,5 (ست سنوات وخمسة أشهر) تم تصليفهم حسب المتغيرات الديمرجرافية على 
النحو gil‏ : 


'- (005) من الإناث - (EYY)‏ من الذكور . 

t‏ )031( من حضانات ومدازس الحضر - (TEN)‏ من SH.‏ ومدارس 
الريف. 

=r‏ )29( من الحضانات والمدارس الحكومية (EYA)‏ من الحضانات والمدارس 


وتمت إجراءات التطبيق ات البطارية على المدارس والحضانات مع بداية العام 
الدراسی ۲۰۰۱/۲۰۰٢‏ . 

+ الأدوات‎ iat 

-١‏ بطارية المسح المبكز نلصر القرانى (الدسلكسيا) © من إعداد الباحثين 


The dyslexia Early screening test (DEST) 
Nicolson & Fawcett هذه الآداة أعدها للبيئة الأجنبية نيتولسون وفاوست‎ 


)2002( وقام الباحثان بترجمتها وإعادة صياغتها وتعريبها Adi‏ المصرية . 


رقم () 


ma‏ القصلالثاتي 
وتهدف البطارية إلى د 


— ipt Stent! 


-١‏ تحديد الأطفال الذين يحتاجون إلى مزيد من الدعم والمساعدة فى مجان السوعى 
الصوتى 


ءات المناسبة بعد إجراء الاختبار 

اة وسيلة سريعة ومشوقة يمكن استخدامها بواسطة المهنيسين فى رياض 
الأطفال والمدارس الابتدائية لتقديم مؤشرات سريعة وموضوعية حول الأطفال المعرضين 
اللإصابة بالعسر القرائى أو المصابين بالفعل بالإضافة إلى رسم بروفيل يحدد جوانب القوة 
والضعف الكامنة لدى الطفل من أجل توجيه عملية تدعيم التعلم ؛ وزوعى تسضمين تلك 
الآداة على اختيارات بعضها تحصيلى مثل تسمية الأرقام (الاختبار السابع) وتسمية 
الحروف (الاختبار انثامن) وخاصة أنهما يقيسان المهارات والمعارف القبئية الضرورية 
للقراءة ASI‏ والتهجئة ٠‏ والبعض الآخر اختبارات تشخيصية ٠‏ وتطبق تلك البطاريسة 
على الفئة العمرية من (4,5) أربعة سنوات وخمسة 


- 


A! وعد‎ 


بر إلى (V9)‏ ست سنوات وخمسة 


اشهر . 

وتطبق جميع إختبارات البطارية بصورة فردية ”) وفى زمن قدره نصف ساعة . 
أبعاد البطارية : 

تتكون اقبطارية من عشرة اختبارات (Y)‏ تحصيلى (A)‏ تشخيصى is‏ يلسى عرض 
مختصر للك الاختبارات 
أ = الاختبارات التحصيلية : 

ونعكس تلك الاختبارات بعض المعلومات حول درجة معرفة الطفل للأرقام وللحروف. 


' Digit Naming الاختبار السابع ' تسمية الأرقام‎ -١ 

ويكشف عما إذا كان الطفل 58 على تسمية الأرقام من ١(‏ - 4) أم لا وغالباً ما 
يتم تعليمها فى مرحلة ما قبل المدرسة وقبل تعنم انحروف والمجموع الكلى للأرقام (V)‏ 
مرتية بصورة عشوائية والحد الأقصى لندرجة هو (Y)‏ وتنحصر درجة الطفل مأ بين 
(صغر -0) 


C)‏ بتقدم الباحثان بالشكر للساذة المعيدين وطلاب النبلوم المهنى تخصص علم النفس المدرسى 
od seta‏ : 


— القصلالثاتي اسع الیک رللصرالقرائي — 
—Y‏ الاختبار الثامن * تسمية الحروف "Letter Naming‏ 

ويكشف Ge‏ إذا كان الطفل قادراً على تسمية agp ad‏ أم لا : وتعطي تنك 
الحروف مدى واسعاً من الصعوبة مع تمثيل الحروف التى تم تعنمها أولاً يصورة أكبر » 
مع بعض الحروف التى تم اكتسابها حديئاً ويعرض على الطفل عشرة حروف أبجدية 
بصورة عشوائية والدرجة على هذا الاختبار تتحصر ما بين (صفر - )٠١‏ . 
ب - الاختبارات التشخيصية * 
اختبارات مجموعة من المهارات التى يعد مؤشرات للعسر BAD‏ 


وتعكس تلك ال 


* Rapid Naming الاختبار الأول ' التسمية السريعة‎ -١ 

هناك أدلة تشير إلى أن الأطفال الذين يعثون من العسر الترشى يعسدون أبطأ من 
العاديين فى تسمية الصور أو الألوان ويقيس هذا الاختبار لوقت أو الزمن الذى يستغرقه الطفسل 
فى تسمية حقية مليئة بالرسومات مع ملاحظة أن العقوبة الخاصة بالخطأ فى التسمية تدر بس 
)6( ثوانى وتحسب الدرجة الخاصة باتسمية السريعة عن طريق المعادلة قتالية : (الزمن 
المستغرق بالثوانى + © × الأخطاء) 
١‏ - الاختبار الثانى : pal)‏ حباث الخرز أو البراعة اليدوية) Bead threading‏ 

ويعكس هذا الاختبار الضعف فى المياراث الحركية المرتبطة بالعسر القرائى 
ويحدد هذا الاختبار عدد حبات الخرز الئى يستطيع الطقل وضعها أو لضمها فى الخيط 
خلال (P+)‏ ثانية وكذلك تعكس تلك العملية تناسق كل من اليدين والعينين وتحسب الدرجة 
على هذا الاختبار بعدد الحبات التى يقوم الطفل بلضمها - ۴ (الحبات الثلاثة التجريبية) 
؟- الاختبار الثالث : (التمييز الفونولوجى) Phon. Discrimination‏ 

تمد الصعوبات الفونولوجية من المشكلات الثابئة والمستفرة كمؤشر للعسر القرائى 
وتشكل أهم أسباب الفشل فى تعلم القراءة ويقيس هذا الاختبار القدرة على سماع أصوات 
EX‏ 
والدرجة على هذا الاختبار تتراوح ما بين (صفر - 4) 
؛- الاختبار الرابع : الاستقرار Postural Stability „AJNI‏ 

من بين الاكتشافات البحثية المثيرء فى أبحاث انعسر القرائى أن الأطفال المصابين 
بالعسر القرائى يعائون من صعوبات فى حفظ التوازن وخاصة Lais‏ لا يركزون على 


لل ل س 


س الفصلالثانی الس البك ر للعس ر القراني — 
مهمة وقد تم إعداد هذا الاختبار خصيصاً لإيجاد مؤشر دقيق حول القدرة 
الاتزانية للطفل أثناء دفمة فى ظهره وينظر بصورة عامسة uml‏ مسعوبات 
الاستقرار الاتزانى على أنها تعكس اضطر بأ ما فى المج والحد الأقصى للدرجة 
(Y£)‏ منها (Y)‏ للذراعيين بانجنب ؛ لكل ذراع (A)‏ درجات ؛ (n7)‏ للذراعين أماماً ٠‏ 
لكل ذراع )1( +See‏ 
-o‏ الاختبار الخامس : كتشاف القافية  Rhyme / First Letter‏ 

ado هذا الاختبار اختبارا للوعى الصوتى حيث يقيس مهارتين يعسرف‎ ai, 
وخاصة القدرة على التعرف عما إذا كان مجموعة‎ ٠ يرتبطان بعلاقة دالة بالعسر القرانى‎ 
من الكلمات ذات قافية واحدة أم لا » والقدرة على * تحديد صوت الحرف الأول والدرجة‎ 
لاكتشاف الحرف الأول وعد المهام‎ (s) ثلقافية‎ (A) الكلية لهذا الاختبار )17( منها‎ 
. (ثلاث عشرة مهمة)‎ 
Digit span test الاختبار السادس ؛ ذاكرة الأرقام‎ -١ 

aj‏ هذا الاختبار مزشراً للذاكرة العاملة لدى الطفل ويعرف أن الأطفال المعسرين 
قرانياً يؤدون على هذا الاختبار بصورة سيئة ٠‏ حيث يطلب من الطفل أن يذكر ساسلة من 
الأرقام الفردية كل رقم على حدة ٠‏ ثم يعيد i‏ هذه الأرقام بنفس الترتيب مسرة ثاليسة 
وتترلوح الدرجة على هذا الاختبار ما بين (صفر - 6 )١‏ وهذا الاختبار ينكون من سلسلة 
من الأرقام عددها (4 )١‏ مجموعة من الأرقام تبدأ السلسلة برقمين (تتكرر مرتين) ثم MDE‏ 
أرقام (تتكرر مرتين) ثم أربمة أرقام (نتكرر مرتين) ثم خمسة أرقام (تتكرر مرتين) شم 


ستة أرقام (تتكرر مرتين) ثم سبعة أرقام (نتكرر مرتين) ثم ثمانية أرقام (تتكرر مرتين) 
وهكذا فى سلسئة من الأسيل إلى الأصعب 
۷- الاختبار التاسع : ترتيب الأصوات Sound order‏ 

توجد أدلة على أن الأطفال الذين يعانون من الدسلكسيا قد يواجيون صعوبات فى 


ترئيب اثنين من الأصوات معأ 


م مع بعضيا البعض وصعوبات في التمييز الصوئي 
ويتضمن هذا الاختبار الإستماع إلى أحد الأشرطة ثم يطلب من انطفل ذكر أى من 
الصوتين جاء قبل الآخر . ويعرض على الطفل سلسلة من الأصوات تزداد تدريجياً 
فبصيح القرار 


صعب وتشير الصعوبة التى يكشف عنها هذا ال 


إلى رورة 


الفصل الثاني المج انبكر it att‏ 
إجراء اختبار متخصص للسمع » ويُعرض عنى اتطفل )3( صوت والدرجسة على 
الاختبار تتراوح ما بين (صفر - 15) 
-A‏ الاختبار العاشر Shape Copying SEY! Gud:‏ 
غالبا ما يتصف الأطفال o‏ يعانون من الصر ققراتى بصعوبة التحكم فى لقم وقد 
c‏ عملية النسخ بالتسبة ليم عملا Ra‏ ويقيس هذا الاختبار نوع أو درجة التحكم فى القلم 
عندما يطلب من الطقل نسخ مجموعة أشكال هندسية بسيطة وعددها (V)‏ وكل شكل يأخذ 
درجات من (T= Y)‏ ليصبح المجموع الكلى لدرجة هذا الاختبسار ما بين (۷ = 011 
(Nicolson & Fawcett 2002 (p. 6 - 9)‏ 
كيفية تحديد مؤشرات الخطورة للعسر القرانى (الدسلكسيا) 
يمكن إعطاء كل طفل درجة Aga‏ على كل اختبار لكن الترتيب انميئنى لا يعد سهل 
الاستخدام أو التتسير i‏ حيث يتطنب الرجوع إنى عمليات احصائية متعددة وجداول مركبة» 
ولذلك قام نيكولسون وفاوست بتقسيم الدرجات الميئنية فى خمسة فئات هى : 
-١‏ العلامة (- -) تشير إلى الخطورة الشديدة (الفرد مصاب بالدسلكسيا) ودرجاتها ما بين 
1-9( 
۲- العلامة (-) تشير إلى المُعرض لخطر الدسلكسيا ودرجاتها تترفوج ما بين (11- 
a (re‏ 
1“ العلامة (صفر) وتشير إلى الأداء انعادى ودرجاتها ما بین )5 - (VS‏ . 
4- للعلامة )+( وتشير إلى الآداء فوق المتوسط ودرجائها ما بين (Re = VA)‏ . 
-o‏ انعلامة )+ *) وتشير إلى الأداء الجيد ودرجاتها ما بين )3 (e+‏ . 
ولاج التيسير فى رصد من يعائون من الدسنكسيا أو المعرضين لخطرها فقد سم 
الاعتماد على الدرجات الفردية التى تدل عنى الخطورة وتجاهل الدرجات uL‏ اتدل 
عليها i‏ وقد تم ذلك بإعطاء (درجتان) للإشارة إلى الفئة التى تأخذ العلامة )= =( وإعطاء 
(درجة واحدة) إلى الفئة انتى تأخذ انعلامة (-) وإعطاء صفر نباقى الفئات الثلاثة مع جمع 
درجات الاختبارات العشرة وفق ذلك انتقدير ثم قسمة النائج ٠١/‏ نلحصول علسى متوسط 
درجة الخطورة أو نسبة للخطورة At Risk Quatient (A.R.Q)‏ رهكذا تصبح نسبة 
الخطورة الثى تبلغ قيمتها )١(‏ أو أكثر تدل على مؤشر عام على خطر الدسلكسيا هذا ويبلغ 


م ا 


سسسم الفصلالثاتی س اسح اميك رللسرالقراتي — 
الحد الاقصى لنسبة الخطور: الناحية النظرية S (Y)‏ كل Ka‏ له حد wood‏ 
(1) وعدد الاختبارات )٠١(‏ وبذلك تكون نسبة الخطورة القصوى = 
* وتحسب نسبة الخطورة بعد تطبيق الاختيارات العشرة على النحو التالى : 
بعد حساب أرقام الفئات التى تأخذ العلامة (- -) وللفقات التى iib‏ العلامة )( 
فهاتان gases‏ تشيران إلى الخطورة فإذا وجد (4) أو أكثر فى القنة (- -) J‏ (7) أو 
أكثر فى القئة (-) يتم تشحيص للطفل يأئه معسر Lf‏ وذلك بإعطاء (؟) للملامة (-) و 
)1( للعلامة (-) وإهمال الباقى وتصبح نسبة الخطورة حينئذ هى قسمة مجموع درجات 
الفئة الأولى + مجموع درجات AA GB‏ وقسمة المجموع على )٠١(‏ . 
وتدل نسبة الخطورة )1( أن الطفل يواجه مخاطر الإصابة eh aD pa ay‏ 
وتستخدم المعادلاث التالية لإجراء أو حساب نسية الخطورة . 


حاصل جمع درجات الفنة الأولى 9= A‏ 
حاصل جمع درجات الفئة الثانية Boc‏ 
C =2xA+B‏ 

DS 


س الفص لالثاتي امسج اليك رللس i‏ 


(Qd جدول‎ 
يوضح معايير رصد الدرجات للأعمار امختلفة‎ 
Seo CFOS | ریم‎ pare nmm 5 
)( من () سنوات إلى‎ | CORTE VS | (e شهور | من )2( ستوات ای‎ Qa من )1( سثوات‎ 
شوت ورم اهر‎ | MOREE | esse EO) م إلى‎ 
BESE ESLE SEE 
SITIES TEN 
à ga er [ve [va Ls ii i 
9 
aM 
za 
5H 
"p 


EES! 


2:3 


5 
TTA 
e TT 
worn 


-١‏ التتسمية السريعة. ۲- لضم حبات TG AD‏ التمييز الفرلولوجى. 


الاستقرار الاتزانى. o‏ ذاكرة الأرقام. 7- تسمية الأرقام 
تسمية الحروفا. ٠‏ - نسخ dex‏ 


الكفاءة السبكومترية للبطارية فى الب 
مل معد الأداه فى انبينة الأجنبية على المعايير i‏ كمؤشرات الصدق 

انثبات والاتساق الداخلى على عينة قوامها (YS)‏ وجاءت على النحو التالى : 

i-(0) 


وتم حسابه بطريقة إعادة التطبيق على عينة قوامها (TT)‏ وجاءت قيم معساملات 


ارتباط للتطبيق كما هو موضح بالجدول التالى : 


و تك 


سد القصلالثاتي P‏ — 


جدول رقم (؟) 
يبين قيم معاملات الثبات بطريقة إعادة التطبيق 
ë "m‏ معامل الارتباط 

النصمية السريعة No‏ 
لضم حبات الخرز | T‏ 
التمييز الفونولوجى "E‏ - 
الاستقرار الاتزاني 8 "T‏ 

لكتشاف القافية Ary‏ 

ذاكرة الأرقام ET‏ 

تسمية الأرقام | SAVE‏ 

NUM تسمية الحروف‎ 
AY ERIS 

نسخ الأشكال L‏ 


وتم حساب الثبات كذلك عن طريق CAS‏ للمقدرين Inter - Rater agreement‏ 
وتم على عينة قوامها )£ Sah )١‏ وبواسطة تقديرات ثلاثة من المختبسرين وبلغ 
معامل الارتباط بين اثنين من خبراء التشخيص )٠,۹1۸(‏ وبين درجات الخبيرين والمدرب 
على التطبيق )٠,۹4(‏ وهذه قيم لمعامل ارتباط قوى سواء لثبات المقدرين أو إعادة التطبيق 


توحى بثبات الأدأة بصورة جيدة . 
(ب) — الصدق + (الصدق التكويقي) : 


وتم حسابه من خلال حساب معامن الارتباط بين درجات الاختيارات العسشرة 
وعلى عينة قوامها (Y3)‏ وبلغت معاملات الارتباط بين درجات الاختبارات الفرعية كما 
اهو موضنح بالجدول التالى : 


وه — 


LB‏ ازفا الس ع البك رللعسرالقراتي سے 


Ium 
يبين قيم معاملات الارتباط بين درجات الاختبارات العشرة نلبطارية‎ 
(كصدق تكوينى) كما أطلق عليه معد الأداة فى البيئة الأجنبية‎ 
7 


| 


T 
winlitsjelvispeleir!vj eun 


مؤشرات الصدق والشبات والاتساق الداخلى للبطارية فى الدراسة الحاليية 
على البيئة المصرية : 

وأجريت تلك المؤشرات عنى عينة قوامها )۲١١(‏ طفلاً وطفلة تتراوح أعمارهم 
ما بين أربعة سنوات وخمسة أشهر إلى ست سنوات وخمسة أشهر . 
)1( -الصدق : 

من خلال حساب معامل لارتياط بين تقديرات المعلمين والمشرفين مسن خلال 
استمارة تقدير المعلم C‏ المصممة لهذا الغرض والمكونة من عشرة بنود تمثل a!‏ مظاهر 


40 ملحق رقم‎ C 


سس — 


الفص ل الثاني dat‏ للعسرالقرائي س 
العسر القرائى بصورة تُّماتل أبعاد البطارية العشر وتترلوج الدرجة فيها على كل بند ما 
بين )1 - ؟) حسب درجة GU‏ الصفة على الطفل ودرجة كل طقل على الأبعاد العشرة 
للبطارية cela‏ قيم معاملات الارتباط بين التقديرين على النحو التالى ؛ 


جدول رقم () 
يبين قيم معاملات الارتباط بين تقديرات المعلمين وامشرفين 
وتقديرات الأطفال على بطارية اختبارات ا مسح المبكر peat‏ القرائى 
للعينة الكلية والعينات الفرعية داخل الشريحة العمرية. 


ن ؛وه شهور إلى le‏ 
Wee‏ 


وجميع قيم معاملات الارتباط بين تقديرات المعلم (الذى لمضى على الاق تة 
أشهر مع الأطفال) ودرجات الأطفال على اختبارات البطارية دالة عند منستوى ٠,٠١‏ 
ain uas ua iy‏ 

(ب) -الثبات : 


وتم حسابه عن طريق إعادة التطبيق بفارق زمنى قد 


٠‏ شهر على عينة قوامها 


after) 


و س 


سسسب القص الثاني الس جالبك it‏ 
جدول (By‏ 
يبين قيم معاملات الارتباط لحساب | 
اللعينة الكلية والعينات الفرعية داخل كل شريحة عمرية 
الاختبارات بطارية المج امبر لسر القواني 


جميع تلك القيم تشكل معاملات للثبات مرتفعة وتوحى بالثقة فسى اسستخدام تلاك 
الآداة على ke‏ الدراسة الحانية . 
ج - الااتساق الداخلى 1 

وتم حسابه عن طريق إيجاد معام 


على y‏ 
الفرعية وظهرت لمصفوفة معاملات الارتباط على التحر التالى : 


و س 


— Sle et jai د‎ 
)5( جدول رقم‎ 

قيم مصفوفة معاملات الارتباط بين درجات أبعاد البطارية العشر للشريحة العمرية. 

».+ (أربعة سنوات وخمسة أشهر إلى خمصة سنوات) 

4 ^ v ^ 8 0 Y * 5 الاختبارات‎ 


وجامت جميع كيم معاملات الارتباط دالة عند مستوى ٠.١٠‏ مما يوحى بالاتساق 
الداخلى بين أبعاد البطارية العشر. 
جدولرقہ (۷) 
قيم مصفوقة معاملات الارتباط بين درجات أبعاد البطارية المشرة 
اللشريحة العمرية )6( سنوات إلى )0( سنوات وخمسة أشهر 


Wea 
١51 Tem 
= D 

Y 

Y 

0 

ENS Y 

= I EJ 4 

= [Atlee Aa 0 
MEJEJE m 


و س 


i d 
مما يوحى‎ ٠.٠١ يلاحظ أن,جميع قيم معاملات الارتباط دالة عند مستوى‎ 
. بالاتصاق الداخلى لأبعاد البطارية العشر‎ 
)4( جدول رقم‎ 
قيم مصفوفة معاملات الارتباط بين درجات أبعاد البطارية العشرة.‎ 
اللشريحة العمرية (0,1) خمسة سنوات وستة أشهر إلى )5( سنوات‎ 


tg 


يلاحظ أن جميع قيم معاملات الارتباط دالة عند 
بالاتساق الداخلى لأبعاد البطارية العشر . 
جدول رقم (5) 
قيم مصفوفة معاملات الارتباط بين درجات أبعاد البطارية العشرة 
اللشريحة العمرية (X)‏ سنوات إلى )3,2( ستة سنوات وخمسة أشهر 
LE‏ 


elf lt ai‏ البك رللس رالقرائي 
بلاحظ أن جميع قيم معاملات الارتباط مرتفعة مقارنة بما تم فى البينة 
اوجميعها دال عند مستوى ٠,٠١‏ مما يوحى بالاتساق الداخلي لأبعاد لإبطارية العشر . 
جلول رق (۰) 
قيم مصفوفة معاملات الارتباط بين درجات أبعاد البطارية العشرة 
للعينة الكلية فى جميع الشرائح العمرية السابقة. 


Teng, 


الشكل رقم )١(‏ البروفيل التشخيسى اثصر القرانى 


RET‏ القونولوجى -٠‏ الاستقرار الاتزانى 
o‏ اكتشاف التافية T‏ ذاكرة الأرقام “- تسمية الأرقام ۸ تسمية الحروف 
4- ترتيب الأصوات -٠١ ٠‏ نسخ الأشكال 


يتضح من الشكل رقم )١(‏ التباين الملحوظ بين الفنات لاثلائة (المعسرين قرائياً 
والمعرضين للخطر والعادبين) على البروقيل التشخيصى للعسر اققرائى المتمشل فى umi‏ 
الصوتى وهذا يشير إلى أن البطارية لها قدرة تشخيصية تميزية لدى الفئات الثلاثة . 
نتانح الدراسة وتفسيرها : 
1 - نتانج الفرض الأول 1 
(abge‏ 
agit‏ ودلالتها للأطفال الذين يعاتون من 


Z A5 -‏ قفني Vennpa Agel‏ ردد 
بتضح من تانح الجدول رقم (MN)‏ وجود فروق ذات دلالة لحصائية بين ال ذكور 
والإناث الذين يعانون من العسر اتقرائى eua‏ (فى جائب) الإناث أى أن الإناث أكثر من 
الذكور فى المعائاة من العسر القرائى » على حين لا توجد فروق من الجنسين فى التعرض 
لخطر العسر القرائى وإن كانت الإناث Lad‏ أعلى فى تسبة التعرض ولكن لفسروق SF‏ 
d‏ اعتمد Dit‏ على حساب قيمة (Z P)‏ لدلالة كنسب Vid‏ على الممادلة 493 


5 n- LL NB = NB 
E 5 ERIS 


-pu + ل‎ 
Lu يم‎ 1 


مجدى حبيب )1 ۱۹۹۷ ) ص 


= التسبة الاولي db be N,‏ 
- قنسية الثنية N‏ عند أفراد العيفة. 


P m 


دانة » وإن كانت كف التسب توحى بأهمية تقدخل المبكر لتشخيص انعسر القرانى رتقذيم 
اندعم تلمناسب لقلك و 


النتائج تؤكد صحة الفرض بصورة 
جدول رقم ON‏ 
نتانج النمب النوية ودلالتها للأطفال الذين يعانون من 

العسر القرائي (الدسلكسيا) واندرضون للخطر للذكور والإناث كل على Tae‏ 


يتضح من نتائج الجدول رقم (VT)‏ وجود فروق ذات دلالة احصائية عن مستوى 
٠,٠١‏ بين الذكور الذين يعانون من العسر القرائى. والمعرضين لخطره فى تجاه الذكور 
المعرضين لخطر العسر القرائى أى أن المعرضين للخطر أكثر ممن يعانون مسن سر 
Gal‏ ومن ثم يستوجب Des‏ والكشف ed‏ وجامت نتقج الإناث IU La]‏ علس 
مستوى )٠.01(‏ بين الذين يمائون والمعرضين لخطر ال 
للخطر أى أن الذكور والإناث المعرضين لخطر العسر أكثر ممن يعائون من العسر مسن 
الجنسين وهذا يستوجب كذلك انتدخل والتشخيص المبكر » وهذه 
الفرض حيث أظهرت ttl‏ وحود فروقاً دالة داخل كل فقة على حدة 


جدول رقم (15) 
تانج النسب النوية ودلالتها للأطفال الذين has‏ 
العسر القرانى (الدسلكسيا) والمعرضون للخطر من أطفال الريف / المدينة (الحضر) 
e‏ 2 
fins] 2 |r meg re eem‏ 
أطفال يعانون من | ريف Teter] anii vet] 4١ PY ret!‏ 
السر | حضر | 47/59١‏ .2 
أطفال معرضون | ريف Tei] ۴۳۸ |۴.٣۹] tke] of | 0a," Tree!‏ 
mað aii‏ القرانی| حشر vr | ٠۴.۴۵ |٥۹1‏ 


و سسس 


يتضح من نتاتج الجدول رقم (T)‏ وجود فسروق Ae NS‏ بين 
نسب الأطفال الذين يعسانون مسن ja‏ القرقى والمعرضين لخطره فى الريف 
والحضر فى تجاء أطفال الريف (رقد يرجع ذلك) A‏ الخدمات المتوفرة في حضانات 
انريف وكذاك جاءت الفروق فى تجاه أبناء الريف بالمقارنة بأبناء الحضر فى نسبة 
المعرضون نخطر اقعسر القراقى ولص الأمباب قد ترجع إلى ضعف: الخدمات 
للطفل فى حضانات ومدارس الريف مقارنة بالمدينسة » وهذه النتائج لا تؤكد صحة 
الفرض بصورة كلية . 


المج لليكر —— 


جدول رقم (14) 
نتائج النسب المنوية ودلالتها للأطفال الذين يعانون من 
العسر القرائى (الدسلكسيا) والمعرضون للخطر من أطفال i iy iJ!‏ فلن ho‏ 


ID 


1 
يتضح من نتائج الجدول رقم )1( وجود فروق ذات دلالة احصائية بين 

نسب الأطفال الذين يعائون من العسر القرائى والمعرضين الخطر لأطفال الريف 
الصالح المعرضين للخطر وكذلك لدى أطفال الحضر (المدينة) مقارنة مسن 
يعانون وهذا يستوجب التدخل لأن هذه الاعاقة مختفيسة وتحتاج سرعة التشخيص 
وتقديم الخدمات والارشادات الملائمة . وإن كانت نمبة أبناء الريف المغعرضون 
اللخطر أعنى وقد يرجع ذلك لسدم الاكت راث بأهمية تلاك المرحلة فى حضانات 
الريف من حيث الأنشطة الخاصة بانوعى الصوتى ويتركون ذلك لين decis‏ 
المدرسة » هذه النتائج لا تؤكد صحة القرض بصورة 


<> 


9 pe Sat 


نتانج الفرض الثالث : 


نتائج النسب الئوية ودلالتها للأطفال الذين lla‏ 
والعرضون للخطر من أطقال الحضانات وامدارس (العكومية والخاصة) 
5 .أ ن | التسية والعند i‏ 
nae‏ اش م 
لفقل اتون من a ors on] 18 EOS | e [ons]‏ 
الصر |g AD‏ خاص | sy jte | era‏ 
أطفال معرضون vi Tus uesa]‏ 
الخطر انصر القرتي | خاص | es | ٠١١١١ | era‏ 


يتضج من نتائج الجدول رقم )19( عدم وجود فروق ذات دلالة iia!‏ بسين 
نسب من يعانون من العسر القرائى والمعرضون لخطره بين عينة (الحضانات والمسدارس 


الحكومية والخاصة) وإن كانت نسبة الممرضين للخطر فى المدارس والحضانات الجكومية 
أعلى ما يعطى مؤشر على التناض الشديد من قبل المدارس والحضانات الخاصة فى توفير 
الأنشملة الخاصة بالوعى الصوتى الذى ad‏ الإهمال بشأنه مؤشر للعسر القراتى ٠‏ وهذه 
النتائج i‏ صحة الفرض بصورة كلية 
جدول رقم )9( 
نائج النسب المنوية ودلالتها للأطفال ji‏ 5 -- 
والمعرضون للخطر فى الحضانات والمدارس (الحكومية والخاصة) JS)‏ على حدة) 


gal 2 م‎ jaw 
ف‎ 


DESC 


qe 


Sea [nt 


يتضح من نتائج الجدول رقم (V1)‏ وجود فروق ذات دلالة لحصائية بين الندسب 
والمعرضون لنخطر فى التطاع الحكومى لصالح المعرضون 
اص ون ظهر أن انمره SE oe i POSER ES‏ 
Sy‏ على da?‏ التنافسى فى 


"m 
TAY) ATA | حاص‎ | uas أطفال‎ 


VEU | ETA 


"M ta 


سس gia‏ 
والحكومى لصالح الخاص » وهذه 
أظهرت النتائج وجود فروق دالة دلخل كل فئة على حدة . 
انتائج الفرض الرابع : 


جدول رقم OY)‏ 
d‏ بين متوسطات درجات أبعاد البطارية. 


— 


العشر لاكشف المبكر للعسر القرانى لدى الجنسين )2 — 8191( 


يتضح من نتائج الجدول رقم (1Y)‏ ما يلى 
ق ذات دلالة احصائية بين متوسطات درجات الذكور والإناث علسى 


D tema Se) على‎ un g-i 


ن متوسطات درجات الذكور والإناث على 
أرقام - تسمية الحروف) 


سس tt St itt ai‏ 
١‏ وك النتائج تشير إلى تميز الذكور فى خمسة متغير الإناث على متغير 
واحد وعدم وجود فروق بينهما على أربعة متغيرفت i‏ وهذه النتائج تؤكد صحة الفسرض 
بصورة Al‏ 

نتائج الفرض الخامس + 


1 


جدول رقم (a)‏ 
'لدلالة الفروق بين متوسطات درجات أبعاد البطارية 


انتائج اختبار 


مشر REG‏ لسر قري دع أطقال a‏ 


DX [XXE Te ey 
DIEDNL CIR ZR tr موقل‎ 
: ما يلى‎ (V) من نتائج الجدول رقم‎ coi 
وجود فروق ذات دلالة احصاتية بين متوسطات درجات أطفال الريف وأطفال الحضر‎ -١ 
: على المتغيرات التافية‎ 
لصالح أطفال الحضر على : (التسمية السريعة - لضم حبات الخرز - التمييسل‎ - | 
الفونولوجى - اكتشاف القافية - تسمية الحروف - نسخ الأشكال)‎ 
الاتزانى)‎ JAN) ب - لصائح أطفال الريف على‎ 


و 


سمس القص لالثاتي P2‏ رالقراتي ا سے 

ج - لا توجد فروق بينها على الأصوات) + 

ومن ثم نلاحظ تميز أطفال المدينة قى (5) متغيرات » وتميز أطفال الريف قى 

متغير واحد على حين لا توجد فروق بينها فى ثلاثة متغيرات ٠‏ وهذه التتانج تؤكد صحة 
الفرض بصورة جزئية. 
نتانج الفرض السادس : 


جدول رقم )9( 
تانج اختبار" ت" لدلالة الفروق بين متوسطات درجات أبعاد البطارية. 
العشر للكشف المبكر للعسر القرانى لدى أطفال الحضاتات والمدارس الحكومية والخاصة 


ina fot t " rey الاختبارات‎ 
oe ها‎ a= 
ad] wah J re anus 
i we] (aegon | 


eres 


D 
ا‎ | eao i اكتشاف القافية‎ 
| [ree 
vet ] 
e| t IT ذاكرة الأرقام‎ 
E 
Xa تسمية الأرقام = ۳ | غير‎ 
Vs 
A 
» | xt ملل‎ gad ya 
vas ee 
L E 
ml 4 ( حکومی‎ apai il 
i 3 
| كط | يه‎ pi | خضل 2ن‎ | MN 
Ì ray [| ۱۴.۸ | (a=) ose, 8 


الفصل الثاني rad‏ البك ر لنعسرالقرائى ا سے 


يتضح من نتائج الجدول رقم )14( ما يلى : 

-١‏ وجود قروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات أطفال الحضانات والمدازس 
الحكومية والخاصة على المتغيرات التالية : 
T‏ - لصاح أطفال الحضانات وانمدارس الحكومية على GLE AS)‏ القافية - تسمية 
الحروف) 
ب - ولصالح أطفال الحضائات والمدارس الخاصة على (لضم حبات الخرز - نسخ 


الأشكال). 
ج - لا توجد فروق بينها على (التسمية السريعة - التمييز الفونرلوجى - الاستقرار 
الاتزانی ة الأرقام = تسمية الأرقام - ترتيب الأصوات) 
من الملاحظ تميز أطفال انحضاثات والمدارس الخاصة على متغيرين وتميز أطفال 
الحضانات والمدارس الحكومية فى متغيرين وعدم وجود فروق Cad‏ فى سئة 
متغيرات » وهذه النتائج تؤكد صحة الفرض بصورة جزئية . 
تفسير النتائج : 
يتضح من خلال عرض النتائج وبروفيلات المعسرين قرائياً والمعرضين الخطسر 
والعادبين JS)‏ فحص الإطار النظرى والدراسات السابقة أن هناك شبه i‏ على وجود 
رابطة قوية بين انعسر انقرائى التمئى ومهارات انقراءة فى المراحل اللاحقة » بالإضافة 
إلى أهمية الكشف المبكر للعسر القرائى لما له من أثار سلبية على جودة التعلم فى S‏ 
عصر المعلومات ٠‏ 
وفيما يلى مناقشة نتائج الدراسة : 
افيما يخس نتائج الفرضين (الأول والرايع) + 
ونعرض فيهما لنتائج النسب المتوية ودلالتها للذين يعائون من العسسر القراشى 
والمعرضين لخطره ونتقج اختبار “ ت لدلالة الفررق بين مترسطات Aie is‏ 
الذكور والإناث على أبعاد البطارية العشرة ويظهر فيهما أن نسبة الإناث التى تعانى مسن 
انعسر القرائى بلغت %٠,۳‏ يفارق دقل عند مستوى ٠,٠١‏ عن نسبة الذكور والتى بلغت 
%۹,١‏ على حين بلغت نسبة التعرض للخطر ندى الإناث %۱۳,١‏ وللدى الذكور 117,1 


لس وه — 


س القص لالثاني 


امسج الیک رللسرالقرانی — 
بفروق غير دالة كن نسبة المعرضين للخطر من الإناث أعلى » وهذا يتفق مع نت 
اختبار ”ت لدلالة الفروق بين متوسطات درجات الجاسين وانتى تشير إلى تفوق ال ذكور 
على خمسة متغيرات وتفوق الإناث على (متغيرواحد) بدلالة عند مستوى (C)‏ وعدم 
وجود فروق دالة بينها على (أربعة متغيرات) وقد يرجع الباحثين ذلك إلى أن الاهتمام فى 
الغالب ينصب ule‏ الذكور وقد تعانى الإناث من بعض الإهمال ‏ وإن أختلفت تلك النئيجة 
مع نتائج دراسة بادين وآخرون )1995( Badian, et.al‏ والتى أشارت إلى أن نسسبة 
الذكور فى المعاتاة من العسر القرائى أعلى من نسبة الإناث فى البينة الأجنبية رأن النسسية 
العامة للعسر القرائى تتراوح ما بين E‏ — %1 وهذه نسبة أقل من السب فى الدراسة 
الحالية على البيئة المصرية وهذا يؤكد على ضرورة الاهتمام بالبحوث التى تهتم بالكدشف 
المبكر عن العسر القرائى وتقديم المساعدة الارشادية والعلاجية اللازمة ويتفق ذللد مع ما 
أشارت إليه بعض الدراسات مثل دراسة بادين )١44٠(‏ ودراسة كارول وأخسرون 
Carroll, etal (2003)‏ „ 
فيما يخص نتائج الفرضين الثاني والخامس : 

الوحظ من نتائج انفرضين أن نسية معاثاة أطفال الريف أكثر من أطفال paad‏ 
فى العسر انقرائى وبلغت على الترتيب 9617 - 968,2 على الترتيب وأن هناك ملمسح 
أخر يشير إلى إرتفاع نسبة تعرضها للخطر بنسبة تترلوح ما بين %15,١‏ إلى 5617.4 
على الترئيب وتتفق تللد النتائج مع نتائج القرض الخامس لدلالة الفروق بين متوسسطاك 
درجات أطفال الريف وأطفال الحضر على أبعاد البطارية العشرة حيث تفوق أطفال الريف 
على (بعد واحد) على حين تفوق أطفال الحضر على )5 أبعاد) عند مستوى دلالة )٠.٠١(‏ 
رلم يظهر بينيا فروق دالة على Y)‏ أبعاد) . 

وقد أرجع الباحثان ذلك إلى وجود اهتمام ملموس فى حضانات ومدارس الحسضر 
من حيث توفير الأنشطة والمتخصصين والإشراف الدقيق والمتابعة من أولياء الأمسور 
EET‏ رفع من مستوى مهارات الوعى انصونى لدى أطفانهم وفى الجائسب 
الأخر ضعف ذلك الاهثمام وبصوره ملحوظة فى حضانات ومدارس الريف . حيث يتسرك 


الفصل الثاني السح البك ر للعس ر القرائي 
ونيكولسون وآخزون )1999( Nicolson, etal‏ وبادين وآخرون )53( ودراسة ماتير 
وآخرون )2004( Muter, etsl‏ إلى وجود رابطة قوية بين الاهتمام المبكسر بمهارات 
الوعى الصوتى سواء المتمثل فى التسمية السريعة أو تذكر الأرقام والحروف فسى تقليسل 
فرص الإصابة بالعسر القراتى مستقبلاً . 
فيما يخس نتائج الفرضين الثالث والسادس + 

الوحظ على نتائج الفرضين عدم وجود فروق دالة بين أطفال الحضانات والمدارس 
الحكومية والخاصة على كل من نسبة المعاناة والتعرض لخطر العسر القرائى » وإن كانت 
نسبة أطفال الحضانات والمدارس الحكومية أعلى فى التعرض لخطر العسر القرائى بنسبة 
9014 عن أطفال الحضاتات والمدارس الخاصة انتى بلغت 9611,7 . 

y‏ نلك النتائج مع نتائج الفرض السادس لفروق المتوسطات على أبساد البطاريسة 
الشر دى fp‏ حيث لوحظ تفوق أطفال الحضانات والمدارس الحكومية على (بعدين) dois‏ 
أطفال الحضائات والمدارس الخاصة على (بعدين) على حين لا توجد فروق بينها فى (1) أبعاد 
للبطارية وهذا يشير إلى وجود فجوة بين ما يتدم من أنشطة فى الحضانات والمدارس الحكومية 
والخاصة حيث يلاحظ التتافس الواضح لدى المدارس والحضانات الخاصة من حيث توفير 
القبادات والمشرفين الجادين » وتوفير المهام اللازمة لتحسين مهارات الرعى 
الصوتى التى من شأنها تقل من فرص الإصابة بالصر القرائى مستقبلاً وتلك النتائج تق مع 
نتائج دراسات كارول وآخسرون (۲۰۰۴) ونيكونسون وآخرون )١144(‏ ربادين (۱۹۹4) 
ودراسة هولونين وآخرون )11 (Y:‏ ودراسة ريزنج وريتسما (Ye)‏ مسن ضرورة توفير 
التمثيلاث الصوتية والاهتمام بالتسمية السريعة والوعى الصوتى للكلمات والحسروف والمعانجة 
ADU‏ وكلها منبنات بمهارفت القراءة فيمأ يعد ٠‏ 
التوصيات التربوية للدراسة : 

ويمكن الوصول لمجموعة من التوصيات بخصوص نتانج البحث نجملها Lad‏ 


يلى : 

“١‏ ضرورة الكشف المبكر عن العسر القرائى من حيث (المعاناة وخطر التعرض) 

-T‏ ضرورة الاهتمام بالأنشطة التى تراعى مهارا'ت الوعى الصوتى فى مرحلة الحضانة 
حيث أنها منبئة بمهارة القراءة قيما بعد . 
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need الأطفال قى الريف‎ EE 
 فيرلأ مشكلة التسرب التى ترتفع نسبتها فى‎ 
الاهتمام بالإناث حيث أثبتت النتائج ارتفاع نسبتهن من حيث المعاناة وخطر الإصابة‎ co 
+ بالدسلكسيا مقارنة بالذكور‎ 


Aus‏ من التعليم وعلاج 
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التعلم دى تلاميذ المرحلة الابتدائبة رسالة ماجستير غير منشورة - مودعة بمكتية‎ 
. كلية التربية ببنها‎ 
السيد أحمد محمود صقر (1147) : بعض الخصائص المعرفية واللامعرفية‎ -1 
للتلاميذ أاصحاب صعوبات التعلم فى المدرسة الابتدائية - رسالة ماجستير غير‎ 

منشورة مودعة بمكتية كلية التربية بطنطا . 

T‏ خيرى المفازى بدير عجاج (1548) : اتقراءة والفهم القرائى (التشخيص 
والعلاج) المنصورة : دار الوفاء للطباعة والنشر . 

4- فؤاد البهى السيد (UAVS)‏ : عم odi‏ الإحصائى وقياس العقل البشرى . ط٣‏ » 
القاهرة: دار الفكر العربى . 

co‏ فيصل الرزاز )1991( : صعوبات التعلم لدى عينة من تلاميذ المرحلة الابتدائبة 
فى دولة الإمارات العربية المتحدة ودراسة مسحية - تربوية نفسية - مجلة رسالة 
الخليج العربى . مكتب التربية العربى لدول الخليج العدد YA‏ السنة ١١‏ الرياضة 
TAY jai‏ 
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الفصل الثالث 


فاعلية تدريبات التكرار وبعض استراتيجيات 
الذاكرة باستخدام الكمبيوتر ني تحسين 
التسمية السريعة والذاكرة العاملة 
والفهم القرائي لدى التلاميذ 
ذوي صعوبات القراءة 


الفصلالثالك قاع ة تدرییات اتتکرار س 
فاعلية تدريبات التكرار وبعض استراتبجيات الذاكرة باستخدام 
الكمبيوتر ني تحسين التسمية السريعة والذاكرة العاملة 
والفهم القراني لدى التلاميذ ذوي صعوبات القراءة 
اد / نصرة محمد عبد المجيد Jada‏ 
أستاذ عل النفس التربوي الساعد 


وريس قسم علم النفس التربوي 
كلية التربية — جاممة كفر الشيخ 


هدفت الدراسة إلى الكشف عن فاعلية تدربيات التكسرار وبعض استراتيجيات 
الذاكرة فى تحسين التسمية السريعة والذاكرة العاملة والفهم اتقرائى لدى للتلاميذ ذوى 
صعويات التعلم فى DL‏ 
تكونت عينة الدراسة من (T«)‏ تلميذاً وتلميذة (17 ذكورء ٠١‏ إناث) مسن عينسة 
كلية (5؟) قسمت إلى ثلاث مجموعات؛ 
)3( المجموعة الضابطة )٠١(‏ تلاميذ- لا تتلقى أى تدريبات . 
(Y)‏ المجموعة التجريبية الأولى )٠١(‏ تلاميذ ( تدريبات التكرار ) ٠‏ 
(Y)‏ المجموعة التجريبية الثالثة )٠١(‏ تلاميذ ( التدريب على بعسض استرائيجيات 
الذاكرة ). 
اشتملت أدوات الدراسة على : تدريبات التكرارء بعض استراتيجيات الذاكرة 
Jii‏ صعوبات القراءة والفهم القرائى ٠‏ اختبار التسمية السريعة ؛ اختبارات لل-ذاكرة 
ala‏ بالإضافة إلى عدد من الاختبارات المطلوبة للدراسة. 


أشارت نتائج الدراسة إلى ما يلي : 
- وجود فروق دالة ileal‏ بين درجات القياس القبلى وافبعدى لأفراد المجموعة 
التجريبية الأولى فى جميع متغيرات اقدراسة لصالح القياس البعدى » ماعدا بعد الزمن 
فى التسمية السريعة. 


EUNT‏ فاعلية تدريباتالتكرار سے 
روق Xo‏ احصائيا بين درجات القياس uoi‏ والبعسدى لأفمراد المجموعة 
انية فى متغيرات الدراسة لصالح القياس البعدى ماعدا بعد الزمن فى 


دالة احصاتياً بين متوسطات درجات أفرك المجموعات الثلاث فى الفياس 
i‏ التسمية السريعة ماعدا بعد الزمن . 

وجود فروق دالة احصاتيً بين متوسطات درجات أفراد المجموعات الثلاث فى القياس 
البعدى فى متغير الذاكرة العاملة . 

وجود فروق دالة احصائياً بين متوسطات درجات أفراد المجمومات الثلاث فى القياس 
البعدى فى متغير الفهم ققراشی . 


الكلمات المفتاحية : 
صمعويات القراءة - تدريبات التكرار- استراتيجيات الذاكرة- التسمية السريعة - 
الذاكرة العاملة ~ الفهم القرائى . 


الفصل الثالك قاعلية تدريباتالتكرار 

فاعلية تدريبات التكرار وبعض استراتيجيات الذاكرة باستخدام 

الكصبيوتر ني تحسين التسمية السريعة والذاكرة العاملة 
والفهم القراني لدى التلاميذ ذوي صعوبات القراءة 


الترپوي 
كلية التربية -جامعة كقر الشيخ 


ادا 

أدث الأعداد المتزايدة من التلاميذ الذين يعانون من صعربات الستعلم Leaming‏ 
US) disabilities‏ أنواعها النمائية والأكاديمية إلى زيادة الاهتمام المحلى والدولي بهذه 
الفئة ؛ حيث رصدت الميزائيات والمشروعات الضخمة لتقديم المساعدة » حثى لا تصيبح 
هذه الفئة عبئاً على المجتممات الإنسانية. وتمشل صعربات Reading tel‏ 
disabilities‏ أعلى نسب الانتشار داخل مجال صعوبات التعلم؛ حيث تلتشر بنسبة ( 8 - 
7 ) لدى التلاميذ في سن المدرسة ٠‏ وقد ترتفع هذه النسبة بعض الشئ في بعسض 
المجتمعات . 

وتحدث صعوبات القراءة مع صعوبات نمائية أخرى متل 2 
- صعربات اللغة والحديث ( ٠١ - ۴١‏ ) . 
- صموبات التناسق الحركي ( ٠١-٠١‏ ). 

. تب لذلك معدلات حدوث الاضطرابات الوجدانية والسلوكية‎ d jy 
.1 ٠١ اضطراب للسلوك‎ - 
٠١ اضطراب القلق‎ o- 


- اضطراب الانتباه مع فرط النشاط ( ۴١ - ۲١‏ 2 ) . 
اضطراب الانتباه فى مرحلة المراهقة ( 5-1 / ) . 
وبالنسبة للأسباب ؛ ققد ثم تضير صعوبات القراءة على عدة i dal je‏ ومن خلال 
عدة منظورات من ( ۱۹۷١ - ٠۹١١‏ ) تم تفسيرها بالتماشل غير الام للخ 


baist‏ انالك فاعنية تدررباتالتكرار س 
Ses Incomplete Cerebral Lateralization‏ ( ۱۹۷۰ - ۱۹۸۰ ) تم تصيرها بناء 
على صعوبات ال ذاكرة والت_شقيل للبصري Memory and visual processing‏ 
deficits‏ منذ عام ( 1۹۸٠‏ وحتى الآن ) يتم ji‏ على لاس صعوبة أو قصور 
التشغيل لنصوتي Phonological processing deficits‏ 

(Knight, 2006, 1-3) 


والشكل التالى بوضح أنواع الصعوبات افتي تؤثر في القراءة والفهم القرائي : 


3 1 
صعوبات الذاكرة بط التسمية والاسترجاع EN‏ 
Hmm‏ الضعيف للأصوات ار Go‏ هدت 


شكل رقم )1( يوضح الصعوبات التى تؤثرفى القراءة وانفهم القرائي 
( المرجع السابق : ١‏ ) 
وينظر إلى سرعة القراءة على أنها عامل قوي يؤثر في الفهم القراني؛ لأن فاك 
الشفرة والتعرف على الكلمة غير الكافي يعتقد أنه يخلق ما يمكن أن يطلق عليه 
Sie (‏ الزجاجة ) والتي تعوق المصادر المعرفية المحددة للفهم ٠‏ وتؤثر سرعة القراءة 
سواء بالنسبة للكلمات المفردة أو الكلمات في سياق في الفهم القرائي ؛ ويتم الاشارة إلى 
مقابيس انتسمية السريعة للرمز على أنها تزيد من القدرة على التنبؤ بالفهم qr‏ . 
Cutting & Scarborough , 2006 , 280 )‏ ( 
إن سرعة القراءة للكلمات المفردة يتسبب في معظم كمية التباين الحادث في الفهم 
القرائي؛ فإذا كان فدى الطفل صعوبة عند مستوى قراءة الكلمة فإن هذه الصعوبات سوف 
يكون لها تأثير سلبي على الفهم القراني. فالأطفال يحتاجوا أن يكون لديهم طلاقة في فسك 
الشفرة كي يحصلوا على المعنى من القصر عند مستوى الرفاق في التحصيل المتوسط 
Lesaux , et al , 2006 , 100 )‏ ( 
إن الدراسة انكلاسسيكية لذائكلا )1976 , 1972 ( Danckla‏ عسن التسسمية 
السريعة التتابعية ادى الأطفال ذوي صعوبات القراءة بدأت منذ لكثر من عفدين أظهرت أن 
انصعوبة التي يمارسها هولاء الأطفال تظهر عند سؤالهم تسمية مجموعة من الرمسوز 


الفصلانثالك فاعلية تدرييات التكرار 
بصورة سريعة ؛ حيث أكدت بحوثهم عن eld‏ السريعة الألية أن الأطفال ذوي 
صعوبات القراءة كانوا أبطأ وأقل دقة في التسمية السريعة التتايعية من أقرانهم . كذلك 
دراسة والف ( 1992 ( Wolf‏ التي أوضحت طبيعة هذه الصعوبات وكشفت أن ربط 
التسمية اقسريعة التتابعية نهؤلاء الأطفال قد ميزت بينهم وبين أقرانهم من ذوي التحصيل 
ui‏ العادي . (32, 1995 , Cin: Synder & Downey‏ 

ذلك ركزت بعض البحوث الحديثة في دراسة الذاكرة العاملة على دورها Ape‏ 
الفهم اللغة ؛ على سبي المثال s lai‏ الملفرظ Articulatory Loop‏ تحتفظ بالمعاومات 
السماعية من خلال الملفوظ الثانوي الذي يحول المعلومات المقدمة بصرياً إلى رمز 
صوتي . والمثير اللغوي حتى وإن لم يكن Ua‏ بالنسبة للمهمة الحالية فإنه يتداخل مع 
عملياتهاء ويبدو أن الداترة الصوتية هامة بصورة خاصة في اكتساب مفردات اللغة الأم أو 
اللغة الثائية . ) 129 , 1997 , Leachy‏ ( 

ويوجد دابل قوي أن الصعوبات وبصورة خاصة في الشكل اللفظي الذاكرة العاملة 
يرتبط بصعوبات في القراءة ٠‏ وأن عدم كفاءة التشغيل الصوئي يعتبر عامل هام في سعة 
الذاكرة العاملة وإن القراء الضعاف لديهم تشغيل صوتي غير كفء. وربما يكون السمة 
الغالبة للقوية للقراء الضعاف هي الظهور الشائع لمشكلات في الذاكرة انلفظية. ويعلق 
المعلمون دائماً على هذه للصموبات ومنها + عدم القدرة على الاحتفاظ بالمعلومات ولسو 
الفترات قصيرة من الوقت ٠‏ وقد تأكدت هذه العلاقة العامة بين صعوبة للقراءة والسذاكرة 
العاملة من خلال النتائج العديدة من الدراسات التي ثرى أن هذه الصعوبات تظهسر لسدى 
الأفراد في أنظمة القراءة الأبجدية؛ والأفراد الذين يتعلمون بطرق غير الأبجدية مثل دول 
اشرق - ) 130 , 1991 , Brady & Shankweiler‏ ( 


إن طبيعة أو نوعية تمثيل الكلمة في كل من قاموس المفردات انخاص بالفرد 
والذاكرة العاملة ريما تؤثر في سهولة اكتشاف أو تحليل التركيب السصوثي؛ OY‏ القسراءة 
تمتبر نتيجة لذلك الرمز الصوتي للكلمة المطبوعة. إن السصعوبات الخاصة بالترميز 
الصوتي بالنسبة للتخزين أو المخرجات ريما تسهم وبصورة مستفة عن الوعي المصوثي 
في صعوبة القراءة . )1995,52 , (Stone & Brady‏ 


الفص لالثالك 


ye 
ولقد تم عزو صعوبات انقراءة والفهم القرائي ندى الأفراد ذوي صعوبة القراءة‎ 
- : في عدد كبير من الدراسات إلى المعوقات في الذاكرة العاملة ؛ على سبيل المثال‎ 
(Swanson & Bemiger , 1995 ( ( Swanson & Alexander , 1997 ) 
( GatherCole & Baddeley , 1989) ( Hulime & Snowling , 1992 ) 


(Hansen & Bowey , 1994 ) « ( Rack Snowling & Olson, 1992 ) 
(Baddeley , 1992 ) « ( Shank Weiler & Graine , 1996 ) 
( GathecCole & Baddeley , 1993 ) 
(Swanson , Baddeley & Saschelee , 1996 ) 
(in Swanson , 1999 ,2( 
كذلك تم عزو صعوبات الفهم القرائي لدى الأقراد ذوي صعوبات التعلم في عدد‎ 
٠ كبير من الدراسات إلى صعوبات التسمية السريعة أو سرعة القراءة‎ 
(Perfetti , et al « ( Perfetti , 1985 ) « (LaBerg & Samuels , 1974 ) 
(Lovett, 1987 ) « (Jenkins , et al , 2003 ) « , 1996 ) 
(Swanson & Trahan , « ( Rulphy , Willson & Nichols , 1998 ) 


1996 ) 
(Joshi & Aron , 2000 ) 
(in Cutting & Scarborough , 2006 , 280 ) 


مشكلة الدراسة : 

تنيع مشكلة اندراسة الحالية من الإجابة عن سؤال رئيسي يتفسرع منسه خسسة 
تساؤلات فرعية على النحو التالي : 

ما فاعلية تدريبات التكرار وبعض استراتيجبات الذاكرة في نحسين التسمية 
السريمة ؛ الذاكرة العاملة والفهم القرائي لدى التلاميذ ذوى صعوبات القراءة بالحلقة الأولى 


من التعليم الاساسي ؟ 

التساؤلات الفرعية 1 
-١‏ هل توجد فروق دالة إحصائيا بين متوسطي درجات للقياسين القبلسي والبعسدي 
لأفراد المجموعة التجريبية الأولى ( تدريبات التكرار ) في متغيرات التسسمية 


السريعة ٠‏ انذاكرة العاملة ء الفهم القرائي لصائح القياس البعدي ؟ 


و سسس 


vui 


ية ( استراتيجيات الذاكرة في متغيرات انتسمية السريعة ٠‏ 
الذاكرة العاملة (y3 A pal‏ لصالح القياس للبعدي ؟ 

؟- هل توجد فروق دالة إحصائياً بين متوسطات درجات أفراد المجموعات السثلاث 
(الضابطة - التجريبية الأولى - التجريبية الثانية ) في القياس البعدي في متغير 
التسمية السريعة ؟ 

4- هل توجد فروق دالة إحصائيً بين متوسطات درجات أفراد المجموعات الثلاث 
(الضابطة - التجريبية الأولى - التجريبية الثانية في القياس البعدي في متغيسر 
الذاكرة العاملة ؟ 

-١‏ هل توجد فروق دالة إحصانيا بين متوسطات درجات أفراد المجموعات الثلاث (الضابطة 
- التجريبية الأولى - التجريبية لثلية ) في ol‏ البعدي في متغير الفهم القراني 1 


أهداف الدراسة : 
-١‏ الكشف عن فاعلية تدريبات التكرار في تحسين كل من التسمية السريعة c‏ الذاكرة 
العاملة؛ والفهم اتقراتي . 
=y‏ انكشف عن فاعلية بعض استراتيجيات الذاكرة في تسين كل مسن التسسمية 
السريمة ٠‏ الذاكرة العاملة ٠‏ والفهم القرائي . 
*- الكشف عن الفروق بين متوسطات درجات المجموعات الثلاث ( الضابطة = 
التجريبية الأولى - التجريبية الثائية ) في متغير التسمية السريعة . 
الكشف عن الفروق بين متوسطات درجات المجموعات الثلاث ( الضابطة - 
التجريبية الأولى - التجريبية الثائية ) في متغير الذاكرة العاملة . 
-o‏ الكشف عن للقروق بين متوسطات درجاث المجموعات الثلاث ( السضابطة on‏ 
التجريبية الأولى - التجريبية الثانية ) في متغير الفهم القرائي . 


ل 


أهمية الدراسة : 


- تنبع أهمية الدراسة الحالية من تناولها لموضوع ذا أهمية خاصة iss Lui‏ 
يختص بغئة التلاميذ ذوي صعويات القراءة كفئة نوعية من التلاميذ ذوي صعوبات 


الفصل القالك فاعليةتدريباةالتعرار سلا 
التعلم ٠‏ وهى A‏ لازافت تحتاج إلى يحوث كثيرة ومستمرة في محاولة لتخقيف هذه 
الصعوبات والأخذ بأيدي هؤلاء ES‏ 

- توجيه نظر المهتمين بذوى صعوبات تعلم القراءة لاستخدام أكشر من طريقة 
للتدريب لتخفيف هذه الصعوبات؛ مثل تدريبات التكرارء وبعض استراتيجيات 
EXE]‏ 

- نوجيه نظر القاتمين على العملية التعليمية إلى أهمية استخدام الكمبيوتر فى تقسديم 
البرامج للتلاميذ ذوى صعوبات تعلم القراءة لما له من أهمية كبيرة قى اثارة انتيساء 
هؤلاء التلاميذ. 

- أن الدراسة الحالية يتم من خلالها إعداد اختبارات جديدة وإضافتها للمكتبة العربية؛ 
وهى اختبارات الذاكرة العاملة ؛ واقتسمية السريعة i‏ وصعوبات القراءة ؛ والفهسم 
القرائى لتلاميذ الحلقة الاولى من التعليم الأساسى . 


: مصطلحات الدراسة‎ 
Learning Disabilities : sai صعربات‎ 

اتعني اضطرابآ في واحدة أو أكثر من العمليات uid‏ الأساسية المشتملة في فهم 
أو استخدام اللغة المقروءة أو المكتوبة؛ والتي ريما تظهر نفسها في القدرة غير Ad‏ 
لمهارات الاستماع ؛ التفكير ٠‏ التحدث ٠‏ القراءة والكتابةء والهجاء: أو القيام بإجراء 
العمليات الحسابية. وتشمل أيضاً معوقات مثل المعوقات الإدراكية ‏ تف المسخ Brain‏ 
dysfunction‏ أو الخلل الوظيفي البسيط للمخ Minimal brain dysfunction‏ + 
الدسلكسيا dyslexia‏ « الحبسة الكلامية 43 Developmental Aphasia‏ ولا Jah‏ 
المسطلح على الأطفال الذين لدبهم صعوبات تعلم والتي تعتبر نتيجة أساسسية لإعاقاف 
بصرية ,أو سمعية» أو حركية؛ أو تخلف عقليء أو اضطراب انفعالي؛ أو عدم ملائمة ببئة 
اثقافية أو اقتصادية. (نصرة (rere medal‏ 
صعربات القراءة : Reading Disabilities‏ 

يعرفها محمد على الخولي ” بأنها عجز قرائي e‏ تخلف قرائي ٠‏ قصور قرائي أو 
هي تخلف عن العمر القرائي" - ( محمد على TAE ۰ ۱۹۸۱ culis‏ ) 


القص لالثالك. فاعلية تدرربات التكرار —— 
يعرفها حامد زهران ' بأنها اضطراب set‏ تأخر اتقراءة أو التخلشف عن 
العمر القراني أو عن ما هو متوة 
وتعرفها الباحثة بأنها صعوبات تظهر في جائبين أساسين لنتراءة + همسا جانب 
التعرف وجانب للفهم . ويكرن التلميذ أقل من أقراقه يفرقة دراسية في وجود الذكاء 
المتوسط. والتدريس العادي؛ والبيئة الاقتصادية؛ والاجتماعية الملائمة مع الخلو مسن 
المؤشرات العصبية . 


(ste aay 


ajui) 


Reading Comprehension  :يئارقلا الفهم‎ 

القدرة على إدراك المعنى مما هو مكثوب وذلك على مستوى الجملة أو القطعة أو 
النص من خلال القراءة الصامتة . 
تدريبات التكرار : Repetition Trainings‏ 

EET 
- Automatic Process تجعل التعرف على الكلمات في عملية القراءة عملية آلية‎ 
Rapid Naming : التسمية السريعة‎ 

i‏ الأفراد على النظر إلى مجموعة من الحروف » الأرقام » الصور والكلمسات 
- المقدمة بصورة تتابعية- ونطقها بسرعة كلما أمكن ذلك مع تسجيل الزمن والأخطاء 
لحساب السرعة والدقة 
استراتيجات الذاكرة  Memory Strategies.‏ 

هي الأسائيب أو الطرق التي تساعد على تنشيط الذاكرة ورفع كفاءتها وتساعد 
على الحفظ والتذكر . 
الذاكرة العاملة : Working Memory‏ 

تعرف الذاكرة العاملة بأنها مخزن مؤقت لكمية محدردة من المعلومات مع 


(Baddeley , 1992 , $57 ) 


ooo, 


الفصلالثالك 
الاطار النظري : 
agill: 431‏ القرائي + Reading Comprehension‏ 

يشير البرو وإيرنبك Elbro & Ambak‏ الى أن الفهم القرائي يتنبا بالتأكيد 
بنواتج التعلم » ولذلك فمن الممكن تحديد نقاط فاصلة واقتي من خلالها يمكن أن يتنبأ الفهم 
d i‏ الضعيف بالتحصيل الأكاديمي المحدود + وهذه العلاقة التنيؤية ربما تكون قوية 
Lad‏ بدرجة كافية لتقديم إرشاد نوعي للطلاب الذين يكون لديهم الفهم القرائي منخفض . 

(in Hjelmquist , 2002 , 73 ) 

لتد اهتم عدد كبير من البحوث بدراسة الفمروق الفردية في المقدرات 
المعرفية؛ والتي تؤثر على اكتساب ونمو مهارات فك شفرة القراءة في الطفولة 
والمراهقة؛ بمعنى القدرة على تطبيق قواعد ارتباط الصوت - الحرف عند قراءة 
الكلمات والحروف » وعلى العكس من ذلك c‏ فإن SUIS‏ جدأ قد تمت معرفته Que‏ 
الفروق الفردية في القدرات التي تحدد الفهم القراني : أي عملية اشتقاق المعنى من 
النص . ) 427 , 2006 , (Floyd , et al‏ 

إن الفهم القرائي ئيس ظاهرة منفردة Unitary Phononena‏ ومن ثم لا يتفي 
ولا يمكن أن يتم قباسه بصورة ملائمة بأداة واحدة ؛ ولذلك لقد جاء الوقت للتربريين t‏ 
وعلماء الننس التجريبيين ٠‏ والباحثين التربويين » وعلماء نفس الأعصاب « وعلماء النفس 
المعرفيين وخبراء القياس لإيجاد روابط قوية مع بعضيم البعض لكي يبدءوا فسي اختيسار 
مكونات Reading Comprehenson Componets y3 ji pil‏ . 

( Shuy , etal , 2006 , 221) 

إن الفهم القرائي عملية متعدد الأبعاد «gills Multidimensional Process‏ 
يمكن أن يصبح ضعيفاً بسبب مجموعة من العرلمل عند عدد من المستويات المختلفة ؛ 
ويشمل ذلك القارئ ٠‏ النص » وعوامل مرتبطة بنشاط القراءة » وتشمل للعوامل الخاصة 
باثقارئ ؛ للقراءة » الدقة والسرعة ٠‏ المفردات ٠‏ ومعلرمات الخلفية الثقافية . بينما ت-شمل 
عرامل مستوى all‏ تركيب المحادثة » الوضوح » التعقيد الإعرابي ؛ وهناك عوامل 
أخرى ترتبط بنشاط القراءة مثل الدافعية . 


فاعلية تدرییات التکرار — 


( Lesaux , etal , 2006 , 99) 


سلب OI ai‏ فاعلية تدريبات التكرار 
قي الفهم القراني تعتبر بؤرة اهتمام بصورة متزايدة في كل 
من البحث والتطبيق » وطبقا لنموذج جوف Gough & Tuiner (1986 ( i5‏ النموذج 
البسيط 3343 Influential Simple Model‏ رقذي يفترض أن الفهم القراني ناتج GAY‏ 
من العوامل الضرورية + 
-١‏ فك الشفرة Decoding‏ . 
Listening Comprehension yeta ai -Y‏ - 
بمعنى أن الفهم الناجح للنص يتطلب التعرف الدقيق من أسفل لأعلسى Botton‏ 
Up Recognition‏ للكلمات المطبوعة » بالإضافة إلى التحليلات اللغوية الكفء من أعلى 
لأسفل Top Down‏ للعلاقات الخاصة بالإعراب وتلك الخاصة بالمعنى بسين الكلمسات 
للحصول على فهم معتى النص . وعندما تكون المهارات مسن أسفل لأعلسى Ag ca‏ 
ومجيدة فإن الفهم تتم إعاقته GY‏ الكلمات لا يتم التعرف عليها وبال الي فإن مصادر 
معرفية أقل يتم تكريسها لتشغيل المعنى . 
Adaims , 1990; Iyon , 1995; Laberge & Samuels , 1974; Perfetti‏ ( 
Hogaboam , 1975; Perfetti , 1985; Shankweiler , 1999; Perfetti ,‏ 


Marcon & foltz , 1996; ‘Torgesen , 2000 ) 
(in Cutting & Scorborough , 2006 , 216 ~ 277 ) 


وعندما يكون هناك قصور في مهارة من أعلسى لأسفل والخاصة بالإعراب 
والمعنى ٠‏ وبر كانت كل الكلمات يمكن فك شفرتها بصورة صحيحة ٠.‏ فإن فهسم oai‏ 
ريما لا يتم الحصول عليه OY‏ معائي الكلمات تكون غير معروفة » أو أن العلاقات 
التركيبية أر المنطقية بينها لا يتم تقديرها مثلما يحدث حتى ولو كان السنص تستم قراءئه 
بصوت مرتفع من أجل فهم الشفرة - 
Catts , Fey , Zhang & Tomblin , 1999; Catts& Hogan.2002; Gough&‏ ( 


Tuner, 1986; Macardle, Scarborough& Catts,2001; 
Nation&Snowling, 1998; Nation,2005; Scarborough.1990) 


والدليل على أن كل واحد من هذه المكونات ضروري وئه لا يمكسن أن يكسون 
any‏ منها S‏ دون الآخر للفهم القرائي يستمد من الدراسات الخاصة + 
-١‏ فاعلية التدخل الآني العلاجية من Sid‏ لأعلى 
؟- التنبؤ بالفروق الفردية في الفهم القرائي 


إن صعوبات الأطفال 


الفص لالثالك 
-T‏ خصائص التلاميذ ذوي صعويات انفهم النوعية . 


فاعلية تدريباتالتكرار سے 


( المرجع السابق ۲۷۸ ) 
القد تم تصور الفهم القرائي على أنه عملية لها مستويات ditis‏ وأن تعطل الفهم 
القرائي ربما يحدث بسبب صعوبات عند مستوى الجملة J‏ افقطعة . وربما يحدث كذلك 
بسبب الصعوبة التي يواجهها القارئ لعمل ارتباطات وعلاقات عند المستويات الخاصة 
بالقواعد ومعنى النص . 
(Lesaux , et al , 2006 , 100)‏ 
إن تقييم الفهم Assessing Reading Comprehension (2 ji‏ يعد ino‏ 
ومتحدياً لأنه معقد وناتج يتم تحديده بصورة متعددة ٠‏ ومن ثم فإن نجاح الطلاب في فهسم 
النص ربما يتشوش بصعوبات مع مجالات عديدة مرتبطة بانمهارة t‏ مهارة الطباعة والتي 
تنمكس في مقابيس للوعي الصوتي ٠‏ قراءة الكلمة ٠‏ دقة قراءة الحروف وكفساءة قراءة 
الكلمة ٠‏ مهارة اللغة الجهرية التي تنعكس في pili‏ المفردات 6 الذاكرة اللغوية وت شغيل 
اللغة . 
(Francis , et al , 2006 , 302 )‏ 
وهناك عوامل أخرى عديدة ربما تلعب دور أيضاً في تفويسة وتحسين الفهم 
القرائي مثل الذاكرة العاملة اللفظية ؛ والأساس هو أن سعة الذاكرة ريما يحد من قدرة 
القارئ على أن يحتفظ بمعلومات كافية عن المفردات في gaid‏ لتشغيل المعني بصورة 
ملائمة للمدى الذي تتطلب عنده قطعة للقهم “ القراءة بين السطور *. فإن مهارات 
الاستدلال التي تميز قدرات الفهم السماعي الأساسية تكون مطلوبة وبشدة . 
Cutting & Scarborough , 2006 , 280 )‏ ( 
لقد تم تصميم العديد من برامج التدخل لتقوية عملية اقتشغيل من أسفل لأعلى لدى 
الأطفال والتي تشتمل على الوعى الصوتي ٠‏ فك الشفرة قتي تم اختبار فا 


في جهود 


قوية ؛ وعلى الرغم من التحسينات القوية في التعرف على الكلمة وفك الشفرة التي كم 
تأكيدها في كثير من هذه الدراسات › فقد كانت نتائج الفهم القرائي مختلطة وأكثر من ذلك 
فإن فلنتائج لم تكن Jd‏ بالنسبة للطلاب الذين تم تدريبهم على الاستراتيجية من أسفل 
لأعلى عن الطلاب الذين وضع تعليمهم تأكيدأ أقل بائنسية لفك الشفرة والتشغيل الصوئي 
كما كان ينبغي s‏ إذا ما كانت مهارات استراتيجية من أعلى لأسفل هي العامل الوحيسد 


الفصلالقالك فاعلية تدريباتالتكرار 
المهم في الفهم . ومن ثم فإنه على الرغم من sl‏ على أهمية هذه الاس تراتيجية ٠‏ فإن 
هذه الدراسات تشير إلى أن التمكن فيها لم يقدم بصورة آلية مكاسب في الفهم للقرائي؛ لأن 
مكونات أخرى ضرورية للفهم التاجح لم تنم من خلال هذه التدخلات العلاجية . 

(V abd المرجع‎ ( 


ثانياً :الذاكرة Working Memory : ula!‏ 
تعرف الذاكرة العاملة يأنها مخزن مؤقت لكمية محدودة من المعلومات؛ مع 
إمكائبة تحويلها واستخدامها في إنتاج وإصدار استجابات جديدة. وذلك من خلال وجود 

مكونات مختلفة تقوم بوظيفتي التخزين والمعالجة معأ . 


(Baddeley , 1992, 557)‏ 
تعد الذاكرة العاملة أساس المعرفة حيث تلعب دوراً أساسياً في تجهيز المعلومنات 
الانسانية؛ فقد ركزت المداخل التقليدية في دراسة الذاكرة قصيرة المدى على تخزين 
المعلومات ومالت لأن تهمل التجهيز المتزامن للمعلومات . ولذلك فإن مفهسوم الذاكرة 
العاملة له صدق بيني أكبر من النماذج التقليدية حيث يمكن تطبيقها لمدى واسع من 
الأنشطة المعرفية اليومية s‏ فهي تلعب بالفعل دور هاماً في التعليم ٠‏ التفكير » الفهم » حل 
المشكلات والقراءة ؛ ولذلك فإن نماذج الذاكرة العاملة تم تطبيقها 
مهام العالم الحقيتي كتفاعل الانسان مع الكمبيوتر والحساب التخيلى . 
CEsgate & Groome ,2005,90-92) ———‏ 
وتمثل الذلكرة العاملة نظاما ديناميا نشطا Dynamic Active System‏ يعمل من خلال 
التركيز التزامني على كل من متطلبات التجهيز والتخزين. ومن ثم فالذاكرة العاملة هي 
مكون تجهيزي نشط ينقل أو يحول إلى الذاكرة طويئة المدى وينقل أو يحول منها ٠‏ وتقاس 
فاعلية الذاكرة العاملة من خلال قدرتها على حمل كمية صغيرة من المعلومات حينما يتم 
تجهيز ومعالجة أخرى إضافية لتتكامل مع الأولى مكونة ما تقتضيه متطلبات الموقف. 
بينما تركز الذاكرة قصيرة المدى على تخزين المعلومات؛ ولذا فهي LUGS Jus‏ غير den‏ 
أو ظاماً يقع عليه التأثير . ( فتحي الزيات e‏ ۱۹۹۸ ب e‏ ۳۸۰ ) 
العاملة هي شكل مؤقت الذاكرة وتقدم التخزين المؤقست» واس تمرارية 
بة. تتوسط الاستخدام المضبوط ليذه التمثيلات؛ على سبيل المثال الإعادة 


Eie anal‏ من 


الفص لالقالث فاعلةتدریات —À‏ 
العقلية ارقم تليفون , كي يكون تام خلال Ss‏ كالية يعتمد على استمرارية عمليات الذاكرة 
العاملة . )19 ,1999 , Wagner‏ ( 

إن نموذج الذاكرة العاملة ربما يكون الأكثر Usa‏ وقبولاً اليوم ٠‏ وعلماء 
النفس الذين يستخدمونه ينظرون إلى كل من الذاكرة طويلة لمدى وقصيرة المدى من 


منظور مختلف . )16 , 2006 , (Sternberg‏ 
وقد حدد ' باديلي وهيتش Baddely & Hitch‏ * ( 15174 ( خصائص الذاكرة 
العاملة على النحو التالي : - 


| - تعتبر الذاكرة العامئة نظاماً لتجهيز المعلومات يمكن أن يعمل عبر مدى واسع من 
deal‏ تتفاوت من البسيط إلى المعقدء وتتطلب عمئيات معرفية مختلفة مثل؛ الفهم 
والتفكير وحل المشكلات » كما ينطوي نظام الذاكرة العاملة على مجموعة من 
المجهزات المستقلة IndePendent Processors‏ لا تكون ذات طبيعة بنيوية بل 
وظيقبة تتناسب والتشفيرات المختلفة للمعلومات تبعاً للوسائط الحسية المنوطة بها. 

ب - أن الذاكرة العامة ذفت سعة تجهيز Processing Capacity‏ محدودة 
والاختلاف بين الأقراد في سعة الذاكرة العاملة يمكن أن يؤثر في أداء المهام 
المعرفية المختلفة؛ ومنها التشفير والاستدعاء؛ والتعرف؛ وتجهيز المعلوماك . 

ج - أن دور الذاكرة العاملة يتمثل في التخزين المؤقث للمعلومات التي يستلزمها أداء 
المجهز لمهام معرفية مختلفة؛ سراء أكانت في صور أو إجراءات dob‏ 
حل. كما يمكن أن تقوم بالتنشيط المؤقت للمعلومات التي توجد في الذاكرة طويلة 
المدى وتكون محور اهتمام المجهز + 

د - يستطيع نظام الذاكرة العاملة أن يستفيد من المصادر المختلفة والمسستقلة 
للمعلومات؛ مما يساعد انمجهز في حدود إمكاتياته على أداء المهام المعرفيسة 
المختلفة ؛ فالمعلومات التي تأتي من قذاكرة قصيرة المدى تتفاعل مع المعلومات 
التي تستدعي من الذاكرة طويلة المدى ويتم التفاعل بينهما في الذاكرة العاملة 
وصولاً لإنجاز المهمة. وقد يتطلب الأمر نوعاً من التعديل المستمر في Ai‏ 
المعلومات كي يتم تجهيزها liis‏ لمتطلبات المهمة. 

( في طلعت الحاموئي » C885‏ ۱۷۷ = 1۷۸ ) 


+ — 


القصل الثالك فاعنية تدريبات التکرار 

والذاكرة ALL‏ تتميز عن الذاكرة قصيرة المدى بسعة التفزين؛ والمعالجة؛ 
والقدرة على القيام بالعسليات المعرفية؛ مثل VSN, ci Jia‏ والعمليات العددية: 
والمنطقية ولتي تختلف بطبيعة الحال باختلاف المهمة التي يؤديها الفرد. والعلاقة بين 
التخزين والمعالجة داخل هذه الذاكرة تتم وققا لخطة توزيع محددة . 

(Klapp , et al , 1983 , 342 ) ) Baddely , 2004 , 355 ) 

مكونات الذاكرة العاملة ؛ 

يذكر ‏ باديلي “ أن الذاكرة ALL‏ نظام ثلاثي التقسيم يشمل المنفذ المركزي 
Centeral executive‏ رحو بمثابة نظام رئيسي يسيطر رقابياً على عمليات التجهيز 
ويقوم بساسلة من المعالجات هدقها الوصول إلى الاستجابة الصحيحة c‏ يعاونه نظامان 
تابعان يخصص الأول لتجهيز المعلومات اللغوية أو اللفظية ويسمى المكون اللفظي أو 
دائرة الملفوظ Phonological Loop‏ والنظام ith‏ يخصص لتجهيسز السصور 
والمعلومات البصرية والمكانية وإدراك العلاقات المكانية ويسمى المخطط البصري 
المكاني Visuospatial Sketchpad‏ . وتعمل هذه للمكونات في آن واحد في تكامل 
وانسجام تام + 

والشكل التالي يوضح هذه المكونات : 


شكل رقم( ٣‏ ) يوضح مكونات الذاكرة العاملة 
Baddely ,1992,557 (‏ ( 


وبعد ذلك قام “ باديلي * عام ( 7٠٠١‏ ) بإضافة مكون رايع جديد إلى المكونات 
الثلاثة السابقة يسمى jalal‏ الاستطرادي Episodic Buffer‏ « ووظيفة هذا المكون هي 
القيام بعملية الربط بين النظامين التابعين للمنفذ المركزي » المخط ل البصري المكاني 


— س 


سسسب القصل SE‏ قاعلية تدريبات التكرار 
والمكون اللفظي وبين الذاكرة طويلة المدى حتى يتم التقسيق والتكامل بسين المعلومات 
الجديدة والمعلومات القديمة . 
وبذلك cd‏ هناك أريع مكونات لتذاكرة العاملة هي : - 
أ - المكون اللفظي Phonological Loop‏ 
ان - Visuospatial SketchPad -ypa iia‏ 
ج - glad) tà‏ ( المركزي Central Executive.‏ 
د - الحاجز الاستطرادي Episodic Buffer‏ 


والشكل التالي يوضح نموذج الذاكرة العاملة ذو المكونات الأربعة 


[emn الحاجز‎ ES المكون‎ 


Er‏ الذاكرة طويلة المد ai‏ اتی 
ttt Language‏ 
LTM‏ 


شكل رقم ) 4 ( النموذج الحديث مكونات الذاكرة العاملة 

( Baddely ,2002,92-93 ) 

: أن للمنفذ ( المعائج ) المركزي خمس وظائف أساسيةهي‎ Logie لوجي‎ o5, 

أ - الانتقاء Selection.‏ : حيث يقوم بائتتاء المعلومات المهمة من الذاكرة قصيرة المدى 
qi,‏ تساعد في عملية التجهيز . 


ttt ait!‏ فاعلية تدريباتالتكرار 

ب - للمسح Scaning‏ : حيث يقوم بعملية مسح للمعلومات المهمة من السذاكرة 
الموجودة بالذاكرة قصيرة المدى» وتخزين ما يمثل أهمية منها في الذاكرة 
طويلة المدى . 

ج - الاحتفاظ Maintenance‏ : - حيث يقوم بحفظ وتخزين المعلومات في 
الذاكرة فصيرة المدى باستخدام بض ميكانيزمات التخزين؛ كالتكرار 
والتسميع الذهتي < 

د - البحث Search‏ : حيث يقوم بالبحث عن بعض المعلومات الغامضة في الذاكرة 
طويلة المدى؛ مما يؤدي إلى تخزين أكثر تنظيماً للمعلومات 

a‏ - لتنشيط Activation‏ : وهر من الوظائف الأساسية للذاكرة العاملةء ويتم ذلك 
على جميع المعلومات المختزئة في أي وحدة من وحدات الذاكرة . 

(Logie ,1996,188 ) 

(Yen)?‏ أن المعالج المركزي يعتبر cia‏ مهارة أو 

عملية تتمثل مهمتها في اتخاذ القرارات حول أي نظام من أنظمة الذاكرة يجب تفميل. مسن 

أجل إنجاز مهمة ما؛ فهو الذي يقرر مثى يجب أن تنشط مجموعة معينة مسن العمليات 
المعرفية i‏ ومتى يجب أن تتوقف لتبدا مجموعة أخرى من العمليات والإجراءات المعرفية 

بالعمل استجابة لمتطنيات المهمة موضع المعالجة . 


Rapid Naming : التسمية السريعة‎ : tfl 
إن القدرة على التعرف على نموذج الحرف داخل الكلمات كوحدة مفردة يعد أحد‎ 
الأمور الهامة جدا للقراءة بطلاقة. وهذه المهارة تعتمد على تمثبلات الذاكرة التي تشكلت‎ 
من قبل بالنسبة لنماذج للحرف انشائعة ؛ وهذه القدرة على تشكيل تمثيلات الذاكرة ريما‎ 
تكون معوقة لدى القراء الضعاف» وخصوصاً القراء الذين لديهم صعوبات في السمية‎ 


لسريمة Rapid Naming‏ - 
(Conrad & Levy, 2006 ,(‏ 
ويوضح سيزكوفيتس وراميوث 2005 Szenkovits & Ramus,‏ عملية J‏ 
المفردات الصوتية بالشكل التالى : 


—— ( — 


فاعلية تدريبات التكرار 


الحديث والعلام 
شكل ) 2( عملية تمثيل المفردات السوتية 


(in: Knight , 2006 , 6 )‏ 
ونتطاب الطلاقة في القراءة إلى القدرة على إدراك الكلمات في ثواني FM‏ 
وعندما يكون التعرف على الكلمات بطئ وضعيف تصبح القراءة مجرد معلومات محدردة. 
وقد اتضح الارتباط بين التسمية السريعة وميارة القراءة في أن التسمية السسريعة تقسيس 
آلية عمليات التعرف على الكلمة مبكراً ٠‏ وعندما تصيح عملياتِ التعرف على الكلمة آليسة 
بكرن هناك مصادر سعرفية أكثر إتاحة باننسبة لعمليات الفهم ذات المستوى الأعلى ومن ثم 
فمو الأداء في اتقراءة . ) 4 , 1993 (Lemoine , et al,‏ 
ويشير وانف ( 1999 ) Wolf‏ إلى أن التسمية السريعة هى النوع الثالسث مسن 
عمليات التشغيل الصوتي بعد انوعي الصوتي والذاكرة الصوتية . إن السمية السسريعة 
للأشياء ١‏ الألوان » الأرقام أو الحروف تتطلب استرجاع المعلومات الصوئية من السذاكرة 
طويلة المدى ؛ فعند القراءة يسترجع الأطفال : 
- الوحدات الصوتية المرتبطة بالحرف أو إزدواج الحروف . 
+ نطق أجزاء الكلمات الشائعة . 
- نطق الكلمات ككل je‏ قدرة الأطفال على استرجاع الشفرات الصوتية المرتبطة 
بالوحدات الصوتية الفردي 
كون المعلومة الصوتية مقيدة في فك شفرة للكلمات المطبوعة = 


سمه الفصلاثاك Dd‏ 
بینما يزى تورجسان وآخرون ) 1999 ( Torgesen, et al‏ أن التسمية السريعة 
s‏ على sail‏ السريع للرموز الصوتية Phonemes‏ وروابط الرموز الصوتية 
والكلمات . وتوجد De‏ تنبؤية قوية بين التسمية السريعة التتابعية والنمو Sel A AD‏ 
كما وجد أيضاً أن درجة التسمية السريعة في رياض الأطفال Gs‏ بدقة القراءة في الصف 
uii‏ وأن درجة فتسمية السريعة في الصف الأول تتنبا بمعدل نمو المفردات البسصرية 
في الصف الثاني » ومن المؤكد أن بطء التسمية يعوق المفردات المعسرية؛ وأن اترمسوز 
الصوتية تنشط ببطء شديد لكي تسمح بفك الشفرة تروابط الحرف الموجودة في الكلمات 
ly‏ تعوق طلاقة القراءة نتيجة بطء للفرد في افتعرف عنى الكلمة . 
(Knight, 2006.9)‏ 
والتسمية للسريعة مثلها مثل أي مهمة لغوية أخرى تسشتمل على نمو للرمز 
٠ ui pal‏ ومع ذلك فالعمليات المصاحبة للسرعة تتطلب Lad‏ عمليات انتباهية c‏ إدراكية 
مفاهيمية ٠ Aly‏ خاصة بالذاكرة » المفردات أو النطق . 
(Plaza & Cohen , 2004 , 2)‏ 
وفي الحقيقة يبدوا أن مهام التسمية افسريعة تقبس شئ ما مستقل عن الوعي السصوئي 
Phonological awareness ) Bower & Walf , 1999 )‏ « و إن انمقياس نفسه الذي 
بيس التسمية السريعة يرتبط بصورة ضعيفة مع الوعي الصرتي. إن الميسة التقليدية 
للتسمية السريعة تتطلب إن ينظر الفرد إلى مجمرعة من الحروف : الأرقام ‏ الألوان ٠‏ 
الصور وكذلك الكلمات وتسميتها بسرعة كلما أمكسن ذلك لكن أداء الأفسراد ذوي 
الصعوبات فى القراءة على هذه المقابيس يكون بطيناً بصورة واضحة مقارنة بالأفراد 
الذين ليس لديهم صعوبات تعلم . )2 ,2000 , AZAR‏ ( 


الذاكرة : Memory Strategies‏ 
لقد استخدم علماء عام النفس المعرفي مصطلح (استراتيجيات الذاكرة) كسرادف 
لمصطلح معينات الذاكرة Mnemonics / Memory Aids‏ ؛ ويقصد بها مجموعة من 
التتنيات أو الأساليب التي تهدف إلى تنظيم المعلومات بحيث تصبح أسهل في حفظهسا. 
وتذكرها . ) 173 , 2005 , (Matlin „M‏ 
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er)‏ التکرار سم 
ويعرفها * فتحي الزيات * يأنها الاستراتيجيات التي تساعد على تنشيط الذاكرة 
NM‏ فتحي الزیات » 1494 أء (£o‏ 
Ly‏ يعرفها " جابر عبد الحميد * بأنها طرق تساعد على SB‏ + 
( جابر عبد لتحميد ۰ ۳۰۲۰۱۹۹۸ ) 
ويعرفها كل من * آمال صادق وفؤاد أي حطب * بأنها خطط منظمة يكن 
اسئنتاجها من أنماط السلوك افتي تصدر عن المتعلم» على الرغم من أنه قد لا يكون Vel‏ 
بها وهي قابلة للتعلم والاكتساب . 


ET] 


( آمال صادق » قواد gf‏ حطب , 1154 (Y‏ 
ويعرفها ' روبرت سولسو 50150 Robert‏ ” بأنها الأساليب أو الحيل التي تساعد 
على تقوبة أو تعزيز عملية الاختزان أو الاستدعاء للمعلومات المرجودة في الذاكرة » وهذا 
التعريف يتضمن جانيين من جوانب ( عمليات ) الذاكرة هما : 
١‏ = حفظ وتخزين المملومات Y‏ - استدعاء للمعلومات المختزئة. 
(LI‏ 
ويذكر Jes"‏ رسنومان Bichler & Snowman‏ * أن أسباب فعالية معينات 
الذاكرة تكمن في أنها + = 
١‏ - تزودنا بسياق واضح يمكننا من تنسيق وتنظيم المفردات غير الواضحة 
۲“ تعزز المادة المتعلمة التي تخلو من المعنى من خلال ربطها مع معلومات أكثر 
— 
T‏ - تزودنا بمنبهات استرجاع مميزة والتي يجب أن تكون قد شفرت مع المادة 
المتعلمة . 
4 - تفرض على المتعلم أن يكون مشاركاً نشطاً في عملية التعلم . 
Bichler & Snowman , 1993 , 392 )‏ ( 
الذككرة المستخدمة في الدراسة الحالية في استراتيجينين هما: 


Sik du, 


استراتيجية التسميع e‏ استراتيجية التنظيم؛ وذئك SY‏ هذه الاستراتيجيات مسهلة الستعلم 


سس القص لالثالك 
١‏ - استراتيجية التسميع : Rehearsal Strategy‏ 

يقصد باستراتيجية التسميع الطريقة التي يردد بها الفرد المعلومات ترديداً لفظياً أو 
بصرياً كي يتم حفظها في الذاكرة. ويوجد تسميع نفظي يناسب المعلومات اللغوية + 
وتسميع ذاتي حيث بزود المتعلم اجعة مباشرة عن الآداء 

(Yor Ys egli فوقية عبد‎ ( 

وترجع Gal‏ التسميع إلى أنه يساعد انتلاميذ على الاحتفاظ بالمعلومات في حالة 
نشطة باستمرار في مخزن الذاكرة العاملة؛ كما أنه يزيد من فترة احتفاظ الذاكرة ق صيرة 
المدى والذاكرة العاملة بالمعلومات . 


فاعلية تدريبات التكرار 


(Rutherford , 2005 , 309 )‏ 
ويشير باديلي ٠٠١4 ( Baddely‏ ) إلى أن استراتيجية التسميع تعد استراتيجية 
جداً للاحتفاظ بالمعلومات» كما أنها سهلة التعلم و قابلة للتطبيق الواسع سواءاً عند 
التلاميذ العاديين أو المتأخرين دراسيأًء أو ذوي صعوبات التعلم . 
ويوجد نوعان من التسميع هما : - 
e‏ التسميع Maintenance Rehearsal Hitaat‏ - 
o‏ التسميع .Elaborstive Rehearsal Juaiall‏ 
ويتطلب التسميع المحافظ تكرار أو إعادة المعلومات في للذهن. ويتم اللجوء إلى 
هذا النوع من التسميع عندما يكون الهدف هو الاستخدام الفوري أو الآني للمعلومات؛ حيث 
يعمل الفرد على تسميعها كي تبقى نشطة حتى کسی له استخدامها. وعندما يستخدم الفسرد 
هذه المعلومات ربما يهملها بعد ذلك إذا شعر أنه أن يستخدمها مستقبلاً e‏ أو lae dia‏ من 
الجهد المعرفي لإرسانها إلى الذاكرة طويلة المدى من أجل الاحتفاظ بها إذا شعر أن وجود 


مثل هذه المعلومات يساعده على تحقيق أهداف مستقبنية؛ ومن الأمثلة على هذا النوع حفظ 
رقم تليفون أو بعض المعلومات مثل الأسماء والمصطلحات وغيرها. أما التسميع المفصل 
فيلجأ إليه الفرد عندما يكون الهدف الاحتفاظ بالمعلومات لمدة طويلة؛ ففي مثل هذه الحالة 
لا يلجأ الفرد إلى تسميع انمعلومات أو ترديدها فصب ء بل يحاول ربطها ببعض الأشسياء 
المألوفة بالنسبة له كي تساعده على تذكرها لاحقاً بسهولة. فهذا النوع لا يحافظ عنسى 
انمعلومات في الذاكرة العاملة فقط › بل يساعد على JE‏ المعلومات إلى الذاكرة طويلسة 


سس _الفصلاتثالة pl‏ 
المدى؛ لذا تعد * عملية quani‏ عملية تحكم "Executive Control Process ıı‏ 
تؤثر على سير المعلومات وتخزينها بالذاكرة. 
( رافع الزعول و عماد الزغول (ete ۲۰۰۳ e‏ 
( محمد البيلي وآخرون (Ye een ٠‏ 
Y‏ استراتيجية Organization Strategy : Bid‏ 
يقصد باستراتيجية التنظيم محاوئة إيجاد أو اشتفاق تنظيم أو ترتيسب SALAD‏ 
المتعلمة؛ كان نوجد أسس مشتركة للوحدات الصغيرة في المادة تحت مظلة وحدات أكبسر 
أي محاولة تنظيم وحدات المادة الأقل عمومية داخل وحدات AS‏ عمومية أو ذات رتب 
أعلى؛ Ste‏ ( الأخضر . الأصفر : الأحمر ٠‏ الأزرق ) كلها تنتمي إلى فئة الألوان 6 كذلك 
( خوخ ate‏ برتقال ) كلها فواكه .... وهكذا.... 
ومن الأساليب الفعالة الأخرى تنظيم المادة المتعنمة في تكوين هرمسي 
Hierarchy‏ والتكوبن الهرمي هو تنظيم يتم ترتيب الفقرات من خلاله في شكل سلسلة 
من الفئات حيث تكون الفنات الأكثر عمومية في القمةء ثم الفئات الأقل عموميةء ثم الفئات 
النوعية. ويؤدي تنظيم المفاهيم المتملمة واشتقاق d‏ لها إلى تيسير تعلمها والاحتفاظ بها 
ومن ثم تذكرها؛ فالمادة المتعلمة ليست مجرد مجموعة من الكلمات المنفردة المعزولة عن 
بعضها البعض. وإنما هي تقبل الترتيسب والتنظيم وإعادة الصياغة؛ والاشتقاة 
والاستدخال» والتوليف؛ والتوليد. ومن ثم يمكن أن تكون its‏ حياً نشطأً فعالاً Cs‏ 
ومثيرأ ويمكن لكل من المعلم والمتعلم أن يوظفا هذه لخصائص في الوصول إلى الستعلم 
418-4١١ A ol uad) + ail‏ ) 
وير * أنور الشرقاوي ” أن من al‏ العرامل التي تسساعد على استرجاع 
المعلوماث من الذاكرة هو تنظيم المعلومات المراد تعلمها على نحو ماء وبشكل منسق. 
وذلك بيسر الاحتفاظ بها في الذاكرة 'فئرة طويلة. كما أن التصنيف الجيد للمعلومات D,‏ 
لنظام معين يساعد على كفاءة تخزينها؛ ودقة وسرعة استرجاعها . 
usi)‏ الشرقاوي » ۲۰۰۲ ۲ 1۹۳ ) 
ويشير * بجورکلاند ودوجلاس ui" Bjorklund&Douglas‏ أن تنظيم الكلمات 
أو الصور في فئات ذات معنى يساعد على الاحتفاظ بها في الذاكرة نفترات طويلة» وأفه 


و ا سسس 


الفصل انالف قاعليةتدريباتالتكرار — 
من المفيد استخدام هذه الاستراتيجية في الحياة العملية؛ فمثلاً تذكر الأشياء التي يجب 
شرازها من محل A‏ يحدث له تعزيز إذا ما قام المتسوق بتنظيم الأشياء في فنات St‏ 
(منتجات Od‏ » لحوم » خضروات ٠‏ فواكه ) أو الوجبات ( أشياء خاصة بالإفظار Pe‏ 
الغذاء ٠‏ أو العشاء ) . 


( Bjorklund & Douglas ,1998,210 ) 

خامساً: تدريبات التكرار: 
يعتبر التكرار صيغة تدريب يعتمد عليها في تعليم ومساعدة التلاميذ ذوي 
صعوبات القراءة » وهي امتداد لطريقة القراءات المتكرر repeated readingss‏ التسي 
أوردها لبرج وصمویلز ( 1974 ) Laberg & Samuels‏ ؛ حيث يشير الباحثين إلى أن 
هذه الطريقة قد ظهرت كإحدى التضمينات التدريسية لنظرية المعالجة الآلية للمعلومسات 
Theory of Automatic information‏ . وطبقا لصمويلز ١914‏ فإن الألية في معالجة 
المعلومات علي أن المعلومات يتم معالجتها بقدر ضئيل من الانتباء » وهذا يتطلسب قدراً 
كبيراً من التكرار كي يصبح التعرف على الكلمة ul‏ وفي هذه الحالة فإن الدقة وحدها 
نيست معياراً GAS‏ للاستعداد للتقدم نحو المهارات التي تبنى على مهارات فرعية. إن كمية 
الانتباه المطلوبة لهذه المهارات الفرعية تعتبر le ja‏ من معيار الاستعداد » وبصورة عامة؛ 
فإذا ما أصبح التلميذ Ul‏ فى عملية القراءة فسوف يكون هناك مستوى عال مسن id‏ 
المقترن بالسرعة . ( مرجع سايق ؛ 47 ) 


إن التعرف على الكلمة بصورة آلية Automatic word recognition‏ ينيج 
الفرصة للتلاميذ cg Sd‏ مصادرهم العقلية لفهم النص و التعرف على الكلمات ؛ وهذا 
يمكنهم من استخدام القراءة كأداة لاكتساب معلومات ومفاهيم جديدة. ووفقاً لتقرير رابطة 


القراءة الدوئية ( 2٠٠٠١‏ ) فإن الآلية تشمل معالجة المعلومات المعقدة التي تتطلب عسادة 
فترات طويلة من التدريب ( التكرار ) dia‏ إحراز للسلوك المطاوب بقدر ضئيل من الجهد 
arr‏ 


( Perfetti , 1985 ; Samuels &Flor , 1997 ; Spear-Snowling , 1994 ) 
(Irausquin , 2005 , 247 ) 


القصل الثالك فاعلية تدريبات التكرار 
دراسات سابقة : 
- دراسات تناولت التسمية السريعة : 


= دراسة باورز وسوانسون : ( 1991 ( Bowers & Swanson‏ 

هدفت الدراسة إلى أن اختبار ما إذا كان ذوي صعويات القراءة لديهم صعربات 
تتعلق بالتسمية رالتي ترتبط بالتعرف على الكلمات المطبوعة ؛ أم أنهم لديهم صعوبات 
تسمية أكثر عمومية في استرجاع أسماء حتى الأعداد المفردة » تكونت 
٠٣‏ تلميذ في الصف الثاني الابتدانى حيث تم تقييمهم على نماذج متعددة نل 
Gall‏ والرقم باستخدام القائمة المستمرة ومناهج المحارلة المنفصلة. 
dt‏ تيل aA‏ المتدد إلى وجرد تأثيرات واضتحة لنجمرغة القراءة على كمون 
المحاولة المنفصلة؛ وأيضاً التفاعل بين مجموعة chel JA‏ والسرعة التي تم بها تسمية 
البنود المقدمة. وكشفت سلسلة من تحليلات الانحدار المتدرج أن كمية التباين المشتركة بين 
المقابيس المتنوعة للتسمية السريعة للرقم وخمس مؤشرات لمهارة القراءة » وعلى وجه 
العموم فإن إسهام التسمية السريعة في التباين في مهارة القراءة يعد مستقل عن مقاييس 
الوعي الصوتي ٠‏ 
= دراسة باورز + ( 1995 ) Bowers‏ 

هدفت الدراسة إلى اختبار وجهة النظر التي ترى أن صعوبات الوعي السصوئي 
والتسمية السريعة تسهم وبصورة مستقلة جزئياً في صعوبة اققراءة ‏ واختيرت العينة مسن 
اثلاميذ الصف الثاني INT‏ تمثل للقراء الضعاف والمتوسطين و تم اختيسار ثلاث 
مجمرعات على أساس درجات الحذف الصوتي والتسمية السريمة : ٠١‏ تلميذ ليس للديهم 
صعوبات » ٩‏ تلاميذ لديهم صعوبات بالنسبة للوعي الصوتي ؛ ؟ تلاميذ لديهم صعوبات 
في التسمية السريعة » © تلاميذ لديهم الصعوية الثنائية ( الوعي السصوتي - التسسمية 
السريعة ) ٠‏ وقد أشارت النتائج إلى أن مستوى التسمية السريعة لم يرتبط بدرجات الوعي 
الصوتي ولم ترتبط lal‏ درجات انوحي الصوتي بالتسمية السريعة ؛ و مسستوى hil‏ 
الصوتي فد ارتبط بالتعرف على الكلمة والهجوم على الكلمة Word attack‏ في الصف 
الرابع » كما أن مستويات التسمية السريعة كانت مرتبطة مع بعضها . وتقترح gi‏ أن 


فاعلیة تدریبات التکرار س 
يكل من سرعة ودقة أقنص ad‏ س فقي 
فيما بعد » بينما لم يتم ذلك بالنسية لوعي الصوتي . 


- دراسة سنيدر ودأونى : ( 1995 ) Snyder &Downey‏ 

هدفت الدراسة إلى مقارنة Jod‏ الأطفال ذوي صعوبات القراءة ( RD‏ ( والقراء 
العاديين ( (NRD‏ على مها 
الكلمة المبني على الحرف وسرعة النطق . تكونت العينة من ( ٠١‏ ) تلميذ من الفرقة 
الثانية وانقسمت إلى ( ٠١‏ ) تلميذ ذوي صعوبة القراءة و ( 5١‏ ) تلميذ من القسراء 
العاديين» وأشارت نتانج الدراسة إلى وجود قروق ذات دلالة إحصائية بين المجمسوعتين 
بالنسبة للتسمية للسريعة ؛ ووقت التسمية الكلي . 


- دراسة ستون وبرادي : ( 1995 ) Stone & Brady‏ 

هدفت الدراسة إلى مقارنة ثلاث مجموعات مسن التلاميذ وهم : ٠١‏ تلميذمن 
تلاميذ الصف اثالث الضعاف فى القراءة : ٠١‏ تلميذ من التلاميذ الأصغر سداً ولكن 
من نفس المستوى بالنسبة للقراءة » ٠١‏ تلميذ مسن نفس العمرء لكنهم من القراء 
gal‏ بالنسبة للقراءة على عدد من المهام التي تتطلب التشغيل الصوتي XL)‏ 
مهام للذا بة ) ( مدى الكلمة - مدى التشغيل المتزامن - التقايد الزائف للكلمة 
- ثلاث مهام لإنتاج انحديث ) ( التكرار الزوجسي للكلمة - المهام الصعبة للسسان 
ed‏ السريعة ) » وأشارت النتاتج إلى أن تلاميسذ الصف ثالث الأقل مهارة فسي 
القراءة خصلوا على درجات أقل بصورة دة عن أقرأئهم من نفس الصف وعن 
أقرانهم OM‏ سنا Aud‏ لدرجات الدقة على كل مسن مسدى الكلمة iud ٠‏ الزائف 
للكلمة » التكرار الزوجي للكلمة والمهسام الصعبة تلسسان ٠‏ وارتبطات مقابيس النفسة 
بالقدرة على القراءة عن مقاييس السرعة ؛ وكان الانجاز لمهمة ليد الكلصة الزائفسة 
أقوى متغير ارتبط بصورة دالة وقوية بالتحصيل AA‏ 


= دراسة جوسي وآرون : )2000 ( Joshi & Aaron‏ 
وقد هدفت اندراسة إلى وضع أساس ملانم للربط بين السرعة والدقة في قياس 
مهارة فك الشفرة : واختبار ما إذا كانت السرعة تلعب دوراً قوياً في قياس القدرة على فك 


س الفصلالثالك قاعلية تدريبات التكرار 

الشفرة » و معرفة ما إذا كانت الآنفة مع انكلمة أو عدم AV‏ من خلال للقدرة على نطنها 

بعتبر Sule‏ قوياً في تقدير مهارات الهجاء » وذلك من خلال ثلاث دراسات : 

الأولى : YT‏ تلميذ في الصف الثاني ٠‏ تم توجيه السؤال إليهم بأن يقوموا بتسمية قائمة من 
٠١ (‏ ) حرف من حروف الهجاء بسرعة ودقة كلما أمكن ذلك . 

الثانية : TV‏ تلميذ من الصف الخامس طبق عليهم الاختبار الفرعي الهجوم على الكلمة من 
بطارية ودكوك . 

الثالئة : عينة ۳۳ تلميذ من الصف الثالث و١٠‏ تلميذ من الصف الخامس . طلب مسنهم أن 
يقرأوا بصوت مرتفع قائمة من الكلمات كاختبار للهجاء » وأشارت gia‏ الدراسة 
إلى أن التسمية السريعة للكلمة والألفة بالكلمة تلعب دورا في انق در 
الشفرة . 


- دراسبة مانيس وآخرون : )2000( Manis et al‏ 
هدفت الدراسة إلى اختبار العلاقات الحالية بين مقاييس التسمية السريعة ؛ الوعي 
الصوتي ومهارة الإملاء ومهارات فرعية أخرى للقراءة ؛ كشفت تحليلات الانحدار 
المتدرج أن التسمية السريعة كما تم قياسها بمهمة للتسمية السريعة الآلية قد أسهمت بقدر 
كبير من التباين الفريد في قراءة المفردات » أما الوعي الفونيمي ( لأصغر وحدة صوئية ) 
فكان اسهامه جزئباً » وكان اسهام المهارات الصوتية أكبر لتحليلات فك شفرة الحصروف ٠‏ 
والتي تمثل صعوبة مميزة على مدى كبير من مهام القسراءة ؛ مسشتملة علسى المعالجسة 
الإملائية والتي وجدث في مجموعة فرعية ذات صعوبة مزدوجة olay)‏ في Aen‏ 

السريعة و بطء الوعي الصوتي ) وليس في مجموعات ذات صعوية منفصلة . 
- دراسة بلارا وكوهين : ( 2004 ) Plazaa & Cohen‏ 

هدفت الدراسة إلى معرفة التأثير التنبؤي الوعي الصوتي » مهارة النحو و oa‏ 
والتسمية السريعة على الأداء في الهجاء حيث ربطت الدراسة بين هذه المتغيرات لدى Aie‏ 
)194( من الأطفال المتحدثين باللغة انفرنسية في نهلية الفرقة الثائية ٠‏ وباس تخدام تحلسيلات 
الانحدار التدريجي ٠‏ كانت متسقة مع النموذج التكاملي والذي الاقتراض بوحدة 
الاضطراب الصوتي Phonological disorder‏ وقد e cod‏ أن اللغة الفرنسية مثلهسا 
مثل بكي اللغات. وأن التسمية السريعة هى منبأ مستقل بالأداء القرائي . 


و ———— 


الفص لالثالك 
- دراسة كوبشي : )2005 ) Kobayashi‏ 

هدفت الدراسة إلى اختبار إلى أي مدى يمكن للتحليل الصوتي 6 الذاكرة الصو 
التسمية السريعة الآلية وقدرات البحث قبصري Visual Search abileties‏ أن تنقيا 
بالقراءة لدى الأطفال في رياض الأطنال والصف الأول e‏ تكونت عينة الدراسة في رياض 
الأطفال من ( ۲۲ ملفل ٠‏ ۸ إناث + ۱۸ ذكور بمتوسط 0,5 شهر وانحراف Aue ) ٠,١‏ 
الفرقة الأولى ( 44 ) طقل ۲١ ( e‏ ) إناث ٠‏ ( 14( ذكور بمتوسط ( 41,4 ) واتحراف 
VA (‏ ؛ وتم استخدام الاتحادر المتعدد التدريجي لتحديد أفضل مجموعة تنبأت بدقة 
وسرعة القراءة بين متغيرات المعانجة ( التحليل الصوتي » الذاكرة المصوتية » الشسمية 
السريعة الآلية للأشياء والتسمية السريعة الآلية للأرقام » سرعة البحث البصري وأخطساء 
البحث البصري .المتغير الذي ارتب بدقة ققراءة الجهرية هو التحليل السصوتي يليسه 
انتمسية السريعة للأرقام » كما ارتبطت كذلك ثمانية من متغيرات المعالجة بسصورة دالة 
بسرعة القراءة الجهرية. وهى أربع مهام للنسمية السريعة الآلية » التحليسل السصوئي » 
سرعة البحث البصري ٠‏ وارتبطت كل متغيرات المعالجة بالفهم uo B‏ بصورة دالة 
ماعدا أخطاء البحث البصري . 


فاعلية تدريبات LM‏ 


- دراسة بوي وآخرون : ( 2005 ) Bowey , et al‏ 
هدفت الدراسة إلى اخئبار تفسيرات بديلة وعديدة للرابطة بين النسمية السريعة 
المتسلسذة لتلاميذ الصف الرابع لتحديد المدى الذي عنده تكون الرابطة لقراءة الكلمة 
والتسمية انسريعة للحروف والأرقام يتم توسطها بسرعة التشغيل الشامل a‏ كفاءة 
التشغيل الشامل للرمز والرقم الأول والقدرة على التشغيل الصرتي ٠‏ واشارت النتسائج 
إلى أن الرابطة بين التسمية السريعة BM‏ الأول والقراءة لدى أطفال الصف الرابسع 
يتوسطها بصورة كبيرة القدرة على التشغيل الصوتي . وتمت ملاحظة نماذج مختلفة 
بصورة كبيرة في النتائج بالنسبة التسمية السريعة للحروف والأرقام؛ والتسمية السريعة 
للألوان والصور لدى الأطفال في هذا العمر بالإضافة إلى أن التسمية السريعة للسرقم 
الأول يمكن أن تقيم وبصورة أفضل القدرة على التشغيل الصوتي والتي تعتبر Ade‏ 

بالنسبة لقراءة الكلمة . 


”اااي 


الفصل AMI‏ فاعنية تدريبات التكرار 
— دراسة جونستون وكربي : )2006( Johnston & Kirby‏ 

هدفت الدراسة إلى لختبار ما إا كانت التسمية السريعة تسهم في #تنيؤ بالفهم OF‏ 
بعد اسهاماتها قي كل من فك pail,‏ السماعي تلاميذ الصف الثالث الابندائي » 
وباستخدام تحليلات الانحدار المتعدد أشارت النتائج إلى : أن فك الشفرة والفهم السماعي اسهموا 
بنسبة كبيرة من التياين بالنسبة للفهم القراني . وأن التسمية السريعة لها تأثير دال بالنسبة لارتاط 
الحرف - الصوت, وكذلك بالنسبة للتعرف على الكلمة » كما أشارت التحليلات الفرعية السى أن 
التسمية السريعة لها تأثير أساسي بالنسبة للقراء الضعاف . 
- دراسة دوكريل وميسير : )2007( Dockrell & Messer‏ 

هدفت الدراسة إلى اختبار ما إذا كانت مشكلات نمو المفردات في الأطفال الذين 
الديهم صعوبات في إيجاد الكلمة مقصورة على مقاييس التسمية » أم أنها تشمل صسعوبات 
الغوية بصورة أوسع » وتحديد المدى الذي عنده تكون مهارات اللفة مرتبطة بالأداء 
بالنسبة : للدقة » الكمون وتعريفات نمو المفردات التي يتم فهمها . 

اشتملت العينة على ۳١‏ طفل لنيهم صعوبات في 33 4-34 "Word Finding‏ 
Difficulties‏ أشارت الننائج إلى أن التشغيل الصوتي ومقاييس A‏ الاستفبالية والتعبيرية Las‏ 
بالدقة بتسمية المفردات المفهومة c‏ وفشلت في التبؤ بالكمون بالنسبة للتسمية أو تقسديم تعريفسات 
دقبقة وأن هذه الصعوبات تكون منبئة بالأداء بالنسبة للتسمية اقسريعة . 
- دراسات تناولت الذاكرة العاملة : 
= دراسة أوه وآخرون : ( 1998 ) , Awh et al‏ 

هدفت الدراسة إلى اختبار الفرض الخاص بطبيعة التسميع Rehersal‏ في الذاكرة 
الماملة المكانية والتي تتوسط فيها الانتقالات المنفصلة للانتباه الانتقائي المكاني الاحتفاظ 
بموقع التمثيلات النوعية ٠‏ أكدت التجربة الأولى الزيادة في كفاءة التشغيل البصري للمواقع 
الموجودة بالذاكرة العاملة a‏ التجربة اآثانية cia‏ تفسيرات بديلة نلتجربة الأولى 
باستخدام عرض مثيرات متمائلة مع مهمة ذاكرة غير مكانية ؛ ولم يوجد أي تسهيلات 
لتشغيل المواقع التي تم تذكرها . وأخيرأ أظهرت التجربة الثالثة أن الذاكرة العاملة المكانية 
كانت منخفضة عندما تم إعاقة قدرة المشتركين للمواقع التي يتم تذكرها » ومن التضمينات 


ir — —— 


P ET 


نج النظرإلى الانتباء الانتقائي قمكائى على أنه ميكانيزم إعادة للذاكرة 


التربوية ليذ 
العاملة المكانية 
- دراسة كان وآخرون : ( 2001 ) Kane et al,‏ 

هدفت الدراسة إلى اختبار إذا ما كانت قف روق الفردية في سعة الذاكرة 
العاملة ترتبط بضبط الانتباه من خلال تجربتين هما : الأولي تم اختبار الارتفاع 
والاتخفاض على مدى اذاكرة العاملة نعينة تكونت من ( ۲١۳‏ ) مسن طلا 
الجامعةء حيث كان يطلب منهم تحديد المثير الهسدف في كل محاولة؛ والذي كان 
يعرض من خلال برنامج على الكمبيوتر بسرعة ودقة كلما أمكن ذلك . الثانية تم 
تحديد المرتفمين والمنخفضين على مدى الذاكرة العاملة في التجربة الأولسى وطلب 
منهم إنجاز مهمة التعرف الأساسية من التجربة الأولى مع ضبط حركات العسين © 
أشارت النتائج إلى أن المشاركين ذوي المدى المنخفض كانوا LJ‏ وأقل دقة من 
المشاركين ذوي المدى المرتفع في المهمة المقدمة ٠‏ وعلنى العكسس وجدت فررق 
في ضبط الانتباه في التجربة الثانية ٠‏ المشاركين ذوي المدى الم نخفض كانوا أبطاا 
وأكثر وقوعاً في الأخطاء من المشاركين ذوي المدى المرتفع ‏ وفي كل مسن 
النجربئين ٠‏ كان انجاز المشاركين ذوي المسدى المنخفض ردئ وتؤكد النقائج 
وجهة النظر الخاصة بضبط الانتباه في سعة الذاكرة العاملة ٠‏ 


- دراسة هيوترن وتوز : )2001 ) Hutton & Towse‏ 

هدفث الدراسة إلى مقارئة الذاكرة قصيرة المدى والذاكرة العاملة عبر النمو في 
مصطلحات مقاييس مطلقة وارتباطات داخلية بين للمتغيرات؛ والمتغيرات التابعسة هسي 
(الذكاء العام ؛ والآداء في القراءة والرياضيات ) تم جمع البيائات عن الأطفال حول القدرة 
العقلية c‏ القراءة والمهارة العددية بالإضافة إلى الاستدعاء التتابمي الأمامي والخلفي لكل 
من الذاكرة العاملة والذاكرة قصيرة المدى من خلال تحليل الانحدار المتدرج ؛ ونشير 
مؤشرات القدرات المعرفية للأطفال أن كل من الذاكرة العاملة والذاكرة فصيرة للمدئ 
متشابهين في مصطلحات للذاكرة نكل ثائية ٠‏ ولم تقدم فرصة الإعادة ولا تعقد all‏ 
تفسيرات مقنعة لتفروق بين لختبارات الذاكرة . 


و 


فاعلية تدريباتالتكرار 
آخرون : ( 2003 ) Woodman et al,‏ 

هدفت الدراسة إلى اختبار قدرة التلميحات الجشطلتية على التأثير قي الأشياء التي 
تم تخزينها في الذاكرة العاملة البصرية من خلال ثلاث تجارب . وكان السؤال Card‏ 
هو هل يمكن للتلميحات من did‏ لأعلى Bottom up‏ والتي تؤثر على الإدراك أن تؤثر 
Lad‏ على الذاكزة العاملة » أشارت النتائج إلى أن الأشياء التي تتجمع معأ تميل لأن يتم 
تخزينها معأ » أوضحت كذلك أن التنظيم الإدراكي من أسفل لأعلى يؤثر في تخزين 
المعلومات في الذاكرة البصرية ويمكن تفسير نتائج هذه الدراسة كدليل على كون الانتيساء 
المبني على الشئ بؤثر في انتقال التمثيلات الإدراكية في الذاكرة العامة . 
- دراسة سبئيوريك وقرانس : ( 2005 ) Seigneurie & France‏ 

هدفت الدراسة إلى اختبار سعة الذاكرة العاملة في نمو الفهم القررتي للأطفال في 
دراسة طولية لمدة ثلاث سنوات : الصف الأول ( ۷ ) سنوات ؛ الصف الثاني ) A‏ ) سنوات ٠‏ 
الصف الثالث )1 ) سنوات ٠‏ اختص السؤال الأول بالتغيرات النماتية المرتبطة باسهام الذاكرة 
العاملة في التنبز بالفهم القراني مقارنة بمهارات فك الشفرة والمفردات Lay ٠‏ يكتشف السؤال 
الثاني إلى أي مدى يمكن yi‏ بالفهم القرائي من خلال سعة الذاكرة العاملة والني تسم قياسسها 
من قبل وعند كل فرقة ؛ أشارث النتائج إلى أن سعة الذاكرة ظهرت las‏ مباشر بالفهم القرائي 
في الصف اثالث ؛ وبالنسبة للسؤال الثاني أوضحت aid‏ أن مفردات الصف الأول والذاكرة 
العاملة لصف الثاني لها تأثبر إضافي بالفهم القرائي بالصف CAD‏ بعد الأخذ في الاعتبار 
تاثير الانحدار الألي i‏ القراتي » وتؤكد النتائج أن التعرف على الكلمة يسصبح Ll‏ خلال 
الصفوف الثلاثة الأولى c‏ وتصبح الذاكرة العاملة محددا مهما el‏ القراني» وأن سعة السذاكرة 
العاملة تؤثر في نمو مهارات الفهم PB‏ 


= دراسة باليس وآخرون : ( 2005 ) , Bayliss et al‏ 
هدفت الدراسة إلى اختبار الفيود المرتبطة بالتحسينات النمائية في أداء مدى 
الذاكرة العاملة المعقد ؛ تكونت العينة من ٠۲١(‏ ) طفل OV)‏ من ال ذكور » M‏ مسن 
الإناث من أعمار ثلاث مجموعات هي A ٠‏ ١٠سنوات‏ ) » اش تملت الأدوات علسى 
مقاييس لكفاءة التجهيز » مقاييس لسعة التخزين « مقابيس لسرعة الإعادة » مقاييس للتجهيز 
البصري واللفظي ٠‏ اختبار للقراءة واختبار تلحساب ٠‏ أشارت النتانج إلى أن التحسينات 


الفصل An‏ فاعلیة تدررباتالتکرار سے 
المدى المعقد تم الحصول عليها من خلال عاملين هما : السرعة العامة للتجهيز 
والقدرة على التخزين ٠‏ وكان هناك إسهام مرتبط بالعمر تقاسمته الذاكرة العاملة As re ٠‏ 
التجهيز والقدرة على التخزين » ووضعت النتائج تحدياً لنماذج أداء المدى المعقد والتي 
تؤكد Gaal‏ سرعة التجهيز فقط . 


- دراسة جزركول وآخرون = ( 2006 ) , Gathercole, et al‏ 
هدفت الدراسة إلى اختبار الروابط بين الذاكرة العاملة وكل من قدرات 
القراءة والحساب » وبعض العوامل الوسيطة مثل الذكاء السائل c‏ القدرات اللفظية » 
الذاكرة قصيرة المدى والوعي الصوتي . تكونت العينة من ( ٠٠١‏ ) من الأطفال 
ذوي صعوبات القراءة بعمر زمني ( ١١‏ ) عام . أشارت النتائج إلى أن مهارات 
الذاكرة العاملة المميزة بمهام ذاكرة معقدة تمثل ارتباكاً مهما في اكتساب المهارة ٠‏ 
والمعرفة في القراءة والرياضيات ؛ مع الأخذ في الاعتبار ميكانيزمات ممكنة لإسهام 

الذاكرة العامئة في التعلم . 
- دراسة الوواي : )2006 ( Alloway‏ 

هدفت الدراسة إلى اختبار انعلاقة بين الذاكرة العاملة ومهارات الرياضسيات 
لدى عينة مكونة من ( ٠١‏ ) طفل تم تشخيصهم على أنهم لديهم اضطراب التناسق 
النمائي ( DCP‏ ) » مع ملاحظة وجود صعوبات في الذاكرة قصيرة المدى البصرية 
ومهام الذاكرة العاملة عن القدرات اللفظية للذاكرة قصيرة المدى c‏ تم تقسيم Aia‏ 
oly‏ على هذه الصعوبات إلى مجموعتين إحداهما منخفضة والأخرى مرتفعة في قدرة 
الذاكرة المكائية البصرية ٠‏ تم استخدام معاملات الارتباط والإحصاء الوصفي 
وأشارت النتائج إلى أن مجموعة الذاكرة المكانية البصرية المنخفضة كان أداؤها اقل 
بصورة دالة على مقاييس التحصيل مقارنة بالمجموعة المرتفعة فى الذاكرة المكائية 
البصرية » وبالنسبة لتقسيم العينة إلى مرتفعين ومنخفضين في قدرة الذاكرة العاملة » 
فإن مهارات الذاكرة العاملة اللفظية أحدثت إسهاماً فريداً في التحصيل بالأخذ في 
الاعتبار نسية الذكاء اللفظي وليس العملي . 


وه — 


سد الفصلالثالك فعلية تدبا التكرار لم 
- دراسات تناولت القهم القرافى : 
— دراسة سواتسون : ( 1999 ) , Swanson‏ 
هدفت الدراسة إلى اختبار إسهام نظامين الذاكرة العاملة ( مكون دائرة الملفسوظ 
ومكون المنفذ المركزي ) في الفروق في الأداء بين مجموعة قوي صعويات ER‏ 
ومجموعة القراء الجيدين؛ تكونت العينة من ( 4© ) طفل مقسمين على النحو الثاني : 
)14 ( طفل لديهم صعوبة تعلم »( 14 ) طقل متجانسين معهم في العمر العقلسي Je‏ 1۸ ) 
ملفل متجائسين معهم في مستوى القراءة وتمت مقارنتهم على مقاييس للتشغيل السصوتي 
(سرعة ودقة ) نظام التلفظ « ذاكرة المدى الطويل ( سرعة ودقة ( والتشغيل التنفيسذي : 
أشارت النتائج إلى أن : 
- القراء من ذوي صعوبات التعلم كانوا أقل على مقاييس ( التلفظ » الذاكرة طويلسة 
المدى ء التشغيل التنفيذي . 
- كان القراء من ذُوي صعويات التعلم أفضل من القراء من نفس المسستوى علسى 
مقاييس التشغيل التنفيذي؛ ولكن كانو! على نفس القدر للأطفال من نفس مسستوى 
القراءة على مقاييس ( نظام Ju‏ ونظام الذاكرة طويلة المدى ) . 
= وبقيت الفروق في التشغيل التنفيذي ذات دلالة بين ذوي صعوبات التعلم وأفرانهم 
من نض العمر العقلي عند استبعاد مقاييس الفهسم القرائيء وعمليات التلفظ 
وعمليات الذاكرة طويلة المدى من التحليلات - 
- أسهم التشغيل #تنفيذي بتباين دال عند استخدام نموذج تحليل الانحدار التدريجي 
عند استخدام مقاييس أنظمة التلفظ والذاكرة طويلة المدى . 
- دراسة هوك وديرل : ( 2005 ) Hock & Daryl‏ 
هدفت الدراسة إلى استعراض المعلومات التي ثم جمعها من عينات الأطفال 
الصغار والئي تحدد استراتيجيات الفهم القرائي الأكثر أهمية لنجاح الصغار والراشسدين ؛ 
حيث ذكرت الدراسة أن التكنيكات التربوية التي يتم استخدامها مع الأطفال ذوي صعوبات 
التعلم يمكن أن تكون ملاءمة وفعالة في تعلم الكبار ذوي صعويات التعلم على أساس أن 
معظم بحوث التدخل اثقراني للأطفال قد تم تقويمها باستخدام مقاييس لمهسارات مكونات 
القراءة مثل التعرف على الكلمة واقدقة واطلاقة والفيم اللغوي والاستراتيجيات المطروحة 


القص لالثالك فاعلية تدريباتالتكرار سلا 
هي : تحديد إلفكرة لأرئيسية ء التلخيص e‏ رسم الاستنتاجات ء توليد الأسئلة » خلق الصور 
البصرية وألبحث ٠‏ 


- دراسة أوكيل وآخرون : )2005( , O'akill , et al‏ 
هدفت الدراسة إلى اختبار الفروق قي مهارات ضبط الفهم لعينة من التلاميذ ذوي 
الفهم القرائي الجيذ وافضعيف . وتكونت عينة الدراسة من TE‏ من التلاميذ فى العمر 
الزمنى ؟ - ٠١‏ سنة ٠‏ تم إجراء دراستين » أشارت النتائج في كل من الدراستين إلى أن 
الأطفال الضعاف في الفهم القرائي كان إنجازهم ضعيف على مهسة الاكتشاف وكالست 
الفروق دالة بين المجموعتين في الجملة المنقصلة عن الجسل المرتبطة » وكان d‏ 
الأطفال انضعاف في الفهم القرائي ضعيفاً أيضاً بالنسبة لاختهار انذاكرة العاملة الرقمي t‏ 
ule,‏ الرغم من أن الأداء على الذاكرة العاملة قد ارتبط بالأداء على بعض مهام اكتشاف 

الخطأ c‏ فإن قدرة للفهم كانت أيضاً منبأ جيد وفي بعض الأحيان المنبأ الأفضل. 
= دراسة فلويد وآخرون : )2006 ( Floyd , et al,‏ 
هدفت الدراسة إلى اختبار بروفيلات القدرة المعرقية لمجموعة مسن الأطفال ديهم 
ضعف في الفهم القرائي ومقارنتها c‏ وتشمل ما يلى : 
أ- بروفيلات القدرة المعرفية لمجموعة مز الأطفال لديهم على الأقل تحصيل مئوسط 
في الفهم القرائي . 
ب-مهارات فك شفرة القراءة والرياضنيات . 
أشارت النتائج إلى أن لمجموعتين اختلفوا في المحتوى الكلي ل لأداء . وعند ial‏ 
اقدرات الضرورية في الاعتبار » حصل ذوي الفهم القرائي الضعيف على درجات أقل ب صورة 
دالة عن مجموعة التحصيل المتوسط في كل درجات القدرات المعرفية التسع؛ وهي الفهم 
السماعي ٠‏ المعلوم ات الأكاديمية » معلومات الفهم » الاسترجاع طويل المدى؛ التفكير المكاني 
البصري » الذكاء السائل ؛ سرعة التشغيل » الذاكرة العاملة وللوعي الصوتي ماع دا لتفكي ر 
Sd‏ البصري وانوعي الصوتي » وعلى الرغم مسن أن مجموعة توي الفهسم الفرشسي 
الضعيف حصلت كمجموعة عنى أقل الدرجات » ققد كشفت البروفيلات الفردية لدييم عن تموذج 
ثابت للأداء عبر الدرجات للتدرات اقمعرفية اقتسع . 


الفصل ICI‏ فاعلية تدريبات التكرار 
- دراسة كاتينج وسكاربوزف : ( 2006 ( Cutting & Scarborough‏ 

هدفت الدراسة إلى اختبار العلاقة بين درجات الفهم اتقرائي ias‏ اييس كل من 
القراءة » اللغة وبعض المهارات المعرفية التي يفترض أنها تسهم في الفهم وفي الفسروق 
في الفهم . تكونت العينة من ( 47 ) من التلاميذ من الصف الأول للعاشرء اشتمنت أدوات 
الدراسة على : اختبار للفهم القرائي ٠‏ ومقابيس متنوعة : للتعرف على الكلمة :فك 
الشفرة ٠‏ القراءة الجهرية » سرعة القراءة ٠‏ نسبة الذكاء ٠‏ التسمية السريعة التتابعية ٠‏ 
الذاكرة العاملة اللفظية » والانتباه ٠‏ أشارت النتائج إلى أن الاسهامات المرتبطة بالتعرف 
على الكلمة ٠‏ فك الشفرة ومهارات اللغة الجهرية قد تنوعت من اختبار لأخر . وأسهم 
تضمين سرعة القراءة في التباين الإضافي e‏ ولكن التنبؤ بدرجات il‏ قد تحسن بصورة 
طفيفة بتضمين مقابيس التسمية السريعة التتابعية ؛ الذاكرة اللفظية ٠‏ نسبة الذكاء والانتباه . 


- دراسة ليزوكس وآخرون : ( 2006 ) Lesaux , et al,‏ 
هدفت الدراسة إلى اختبار تأثير مهارات لغوية ومعرفية على آداء الفهم I‏ 
لعينة من الأطفال من خلفيات لغوية ومعرفبة متنوعة » تكونت العينة من ( 48١‏ ) طفل 
من الصف الرابع من ( ٠١‏ ) مدرسة ؛ ( ۳۹١‏ ) طفل دارس للفة كلغة أولسى و ( 9^( 
طفل دارس للغة كلغة ثانية حيث تفارن الدراسة بينهم في ألفهم اللغوي ؛ أربع اختبارات 
اللقراءة ٠‏ وأشارت النتائج إلى وجود ثلاث مجموعات : 
)= مجموعة ضعاف في القهم في غياب صعوبات قراءة الكلمة . 
-Y‏ مجموعة ضعاف في قراءة الكلمة وضعاف في الفهم . 
=T‏ مجموعة جيدين في قراءة للكلمة وجيدين في الفهم - 

ونتيجة لصغر حجم العيئة في المجموعة الثانية فلم تجرى مقارنة معها . 

أشارت النتائج الخاصة بالمجموعة الأولى والالشة بعدم رجود فروق بين 
الأطفال الدارسين كلغة أولى والدارسين كلغة ثانية على كل مقاييس القراءة 
والتشغيل pall‏ وبالنسبة لوعي والذاكرة العاملة النفظية e‏ والاعراب ٠‏ 
فإن متحدثي لللغة الإنجليزية كلغة ثاتية كان أداؤهم عند مستويات أقل بسصسورة 
دالة عن متحدثي اللغة الانجليزية كلغة أم . 


القص ل AM‏ فاعلية تدريباتالتكرار 
- دراسة فرنسيس وآخرون : ) 2006 ) , Francis , et al‏ 

هدفت الدرفسة إلى مقارنة مقاييس للفهم الترائي وهي : اختبار فوم القطعة ٠‏ 
والاختبار التقيمي للقهم القرائي ٠‏ وتم جمع البيانات من عينة مكونة من ) ١17‏ ) من 
تلاميذ الصف الثالث من الأسبان المتحدثين باللغة الانجليزية ٠‏ وأشارت النتائج إلى أن 
المقياسين كانا مرتبطين )5 - ٠,7١‏ ) » وارتبط مقياس التشخيص للفهم القرائي Sage‏ 
أقل مع مهارات مستوى الكلمة وبصورة أكبر بمقاييس إنتاج اللغة الروائية والذاكرة ؛ 
وتأثر كل من المقياسين بصورة متكافئة بمقاييس التفكير غير اللفظسي ٠‏ وهذه النماذج 
التمابزية للعلاقات والتي لم يمكن تفسيرها على أساس أنواع الثبات التمايزية تعكس فروق 
تعليق عام على الدراسات السابقة : 

- أوضحت الدراسات أن صعوبات تعلم القراءة تتمئل فى صعوبات فى التعرف 
على الكلمة وصعوبات فى pei‏ القراتى - )2005 (Hock& Mellard,‏ 
- أشارت معظم الدراسات أن كل من التسمية السريعة » والذاكرة العاملة تسهم 


وبصورة مستقلة فسى صسعوبة القاراءة والفهم القرائسي. )1995 (Bowers‏ 
(Gohnston &Kirby,2006)‏ 


- معظسم الدراسات تناولت التلاميذ فى المراحسل الأرلسى لعملية 
القراءة .)1995 (Bowers,‏ 


(Joshi &Aaron,2000) 
. فقت معظم للدراسات الضوء على الأدوات والأنواع المختلفة من البرامج العلاجية‎ — 
(O'akill, et al,2005 XCuttingá: Scarborough 2006) 
أكدث بعض الدراسات أهمية استخدام الكمبيوتر فى تقديم البرامج العلاجية للتلاميذ‎ - 
(Irausquin, et al,2005) ذوى صعوبات التعلم ومنهم ذرى صعوبات القراءة.‎ 


فروض الدراسة : 
-١‏ لا وجد فروق Ma‏ إحصائياً بين متوسطي درجات القياسين للقبني والبعدي لأفراد 
المجموعة التجريبية الأولى ( ندريبات التكرار ) في متغيرات : التسمية السريعة 
والذاكرة العاملة والفهم القرائي لصاح القياس البعدي . 


الفسل فاعلية Cy‏ 
إحصاياً بين متوسطي درجات القياسين القيني والبعدي IA‏ 
المجموعة انتجريبية الثانية ( استراتيجيات الذاكرة ) في متغيسرات : التسسمية 
السريعة والذاكرة العاملة والفهم #قراني نصالح القياس البعدي . 
-٣‏ وجد فروق Xo‏ إحصائياً بين متوسطات درجات أفراد المجموعات الثلاث 
(الضابطة - التجريبية الأولى - التجريبية الثا نية ) في القياس البعدي في متغيسر 
التسمية السريعة . 
4- توجد فروق دالة إحصائياً بين متوسطات درجات أفراد المجموعات السثلاث 
(الضابطة - التجريبية الأولى - التجريبية الثائية ) في القياس البعدي في منغير 
الذاكرة العاملة . 
an co‏ فروق Bs‏ إحصائياً بين متوسطات درجات أفراد المجمومات الثلاث 
(الضابطة - التجريبية الأولى - التجريبية الثانية ) في القياس البعدي في متغيسر 
"T"‏ 
إجراءات الدراسة : 
أولاً : هينة الدراسة : 

تكوئت عينة الدراسة الأساسية من ( ٠١‏ ) تلميذاً وتلميذة من تلاميذ الصف الثاني 
الابتدائي ذوي صعوبات التعلم في القراءة ٠‏ وقد تم اختيارهم من عينة كلية بلغ قوامها 
(FOU)‏ تلميذاً وتلميذة. 

) 171 من الذكور ٠١١ ٠‏ من الإناث ) من ثلاث مدارس ابتدائية حكوميسة 
بإدارة كفر الشيخ التعليمبة في العام الدراسي 7٠٠١5 / 7٠١5‏ تتراوح أعمارهم الزمنية من 
Lg ) ٩۱ - AT)‏ بمتوسط قدره (ATA)‏ وانحراف معياري قدره ( ۳و؟ ) . وقد 
قسمت العينة الأساسية عشوائياً إلى ثلاث مجموعات » وذلك على النحو الثالي E‏ 

-١‏ المجموعة التجريبية الأولى: وتتكور, من ( ٠١‏ ) تلميذاً وتلميذة » تتلقى تدريبات التكرار 
باستخدام الكمبيوتر دون التدريب على استراتيجيات الذاكرة (التسميع - التنظيم). 

ETE تلميذاً وتلميذة وتتلقى‎ ) ٠١ ( المجموعة التجريبية الثانية : وتتكون من‎ =T 
. على استراتيجيات الذاكرة( التسميع - التتظيم ) باستخدام الكمبيوتر‎ 


سسس 


TETE ini 


Rr a a 
- تتلقى أية تدريبات‎ Y » تلميذاً وتلميذة‎ ) ٠١ ( المجموعة الضابطة : وتتكون من‎ -T 


مجانسة أفراد العينة 1 
اللتاكد من نكافؤ su yia‏ الدراسة الثلائة فى GBD‏ القبلى فى العمر الزمنى والذكاء 
ومتفيزات الدراسة الأسانية culi‏ الباحثة باشتخدام أسلوب das‏ التب اين الاحادى 1 
والجدول التالى يوضح St‏ = 
dois‏ ۱ ) 
يوضح نتائج تحليل التباين أحادي الا تجاه بين درجات أفراد المجموعات 
الثلاث في القياس القبلي GE tl ula‏ الختلفة للدراسة 


Ty 
vwd very 
Loa tay 
7 | ١.٤ | بين السجموعات‎ 
70 | ٠۴۱,٤ | داخل المجموعك‎ 
ya | vera EJ 

7 | Wit | بين السجموعات‎ 
pe | tuto | egma فلخل‎ | an 


YA | rrr 3‏ 
بين الممموعات | 155,5 | ۲ 
التسمية m f i‏ 
ية | الدرجة | داخل المجموعات | 5499.5 | TY‏ | | ۲۸ أغير fas‏ 


nv 
LUNIETSSTA | le peal Rm 
ty | ۲64 | ce pga الأخطاء | داخل‎ 


nuwe) — ge 


Y LN 
vv | ovi 
va | osav 
SYAY 
LENT 


ya env 


الفصل الاك 


OAD مصدر‎ | den 


[da أغير‎ ۹ 


يتح من الجدول السابق عدم وجود فروق دالة إحصائيا بين مجموعات الدراسة 
BG‏ فى القياس القبلى وهذا يدل على تجاتس المجموعات . 
خطوات الدراسة : 
تم تحديد d‏ عينة اندراسة من ذوي صنعوبات التعلم في il id‏ ف 
تشخيصية متعددة الأبعاد c‏ باستخدام بطازية من الاختبارات والمقاييس المقننة وذلك على 
sd‏ للتالي + 


اا 


القصل الثالك 


اختيار عدد من المدارس الابتدانية ( 7 مدارس 


à-i 

ويوضح الجدول التالي أسماء المدارس التي تم لختيار 
وعدد الفصول بها ٠‏ بالإضاقة إنى عد التلاميذ : 
جدول رقم (۲) 

أسماء الدارس التي تم اختيارعينة الدراسة منها . وعدد الفصول بها وعدد التلامين 


مدرسة الوحدة العربية الابتدائية 
Y‏ | مدرسة التجريبية للمعلمات الابتدائية 
ETES‏ | اس |e ae‏ 


ب- تم تطبيق اختبار لتشخيص صعوبات القراءة والفهم القرائي من إعداد الباحثة ؛ فستم 
الحصول على ( 04 ) تلميذا وتلميذة طبقا لمحك التباعد يظهرون تبأعدا بين التحصيل 
الفعلى والتحصيل المتوقع ٠‏ وتم استبماد الباقى . 

ج - تطبيق مقياس تقدير سنوك التلميذ لفرز حالات صعوبات التعلم من إعداد " مصطفى 
كامل * ( 1110 ) e‏ وبعد تجميع المقياس من المعلمين وتصحيحه تم استبعاد (Y)‏ 
حالات لحصول أفرادها على درجات في المقياس اللفظي أعلى من ( ٠١‏ ) ؛ رفي 

(f+) 4‏ وهي المقياس انكلي أعلى من )9 


ن = 48 ) تلميذاً وتلميذة . 


اد / عادل السعيد ٠١١۲ ( UA‏ ) » وبعد التصحيح تم استبعاد ( ؟ ) حالة ٠‏ 

بذلك أصبح أفراد العينة ( ن > 48 ) تلميذاً وتلميذة . 

ه- قامت الباحثة بتطبيق اختبار القدرة العقلية مستوى 5 - ١‏ سنة من إعداد / فاروق 
عبد الفتاح موسي )1944( وقي ضوء النتاتج التي ثم الحصول عليها من تطييسق 


القص لالثالك فاعلية تدريباتالتكرار 
الاختبار تم استبعاد ( © ) حالة لحصول أفرادها على درجات متطرفة ٠‏ وبذلك أصبح 
أفراد العينة ( ن = 4١‏ ) تلمبذاً وتلميذة - 

و- قامت الباحثة بعد ذلك بتطبيق قائمة تقدير التوافق للاطفال من إعداد / عبد الوهاب 
محمد DX Qa c ( VA). aS‏ قن Bdgas‏ يق بها تخد 
القائمة » وبعد تجميع القائمة من المعلمين وت صحيحها تم استبعاد ( ٤‏ ( حالات 
الحصول أفرادها على درجات موزونة تقابل درجة تائية أقل من ( ٠١‏ ) + مما يشير 
إلى وجود إعاقة انفعالية شديدة لديهم « وبذلك لصبح أفراد العينة إن = 77 ) تلميذاً 
aay‏ 


Ud y j‏ إلى محك المؤشرات العصبية التي ترتبط e‏ الأنماط السلوكية التي ت صدر عن 
الأطفال ذوي صعوبات التعلم » تم تطبيق Jis!‏ انمسح النيورولوجي السريع ؛ من إعداد | 
عبد الوهاب كامل ( 1184 ( بطريقة فردية على أفراد العيئة من ذوي صسعوبات الستعلم 
في القراءة ٠‏ وفي ضوء النتائج التي تم الحصول عليها من تطبيق الاختبار تم استبعاد )2( 
حالات نحصول أفرادها على درجات كلية على الاختبار تقع في نطاق الدرجة العادية والتي 
نتراوح من ( صفر - ۲١‏ ) » بالإضافة إلى استبعاد ( (Y‏ حالة لحصولها على درجات 
US‏ على الاختبار تقع في نطاق الدرجة المرتفعة وهي درجة كلية تزيد عن الدرجة )+2( 
مما يشير إلى معاناة التلميذ من مشكلات في التعلم في ظروف الفصل الدراسي الم-ادي 
ترجع إلى وجود لضطرابات نيورولوجية حادة ٠‏ وبذلك أصبح عند أفراد العينسة (ن (Fe‏ 
lab‏ وتلميذة حصلوا على درجات كلية تتراوح من ( YA‏ - 30 ) مما يشير إلى أن هؤلاء 
التلاميذ يعانون Ded‏ من صعوبات تعلم ( 15 تلميذاً ١4 a‏ تلميذة ) » ثم تقسيمهم إلى ثلاث 
مجموعات؛ وتم تطبيق أدوات قياس متغيرات الدراسة الأساسية ( التسمية السريعة - 
الذاكرة العاملة - بالاضافة الى درجات قفهم ققرائى من التطبيق السابق )على المجموعات 
ao‏ . 

ح- إجراء المجانسة بين أفر.د مجموعات LO‏ الثلالثة فى القياس القبلى في : العمسر 
الزمنى والذكاء » ومتغيرات الدراسة الأساسية . 

ط- تطبيق برنامج الدراسة على المجموعة التجريبية الأولى بطريقة التكرار الألسى 
والتجريبية الثائية باستخدام بعض استراتيجات التذكر . 


سے A ad‏ فاعليةتدريباتالتكرار — 
اك- للقياس البعدى لمتغيرات الدراسة الأساسية ثم تحليل النتانج بالأماليب الإحصائية 
المناسبة وتفسيرها . 


ثالثا : آدوات الدراسة : 
تعریب:عبدالو هاب كامل (۱۹۸۸) 
اختبار المسح التيورولوجى السريع: تعريب:عبدالوهاب كامل (DAAA)‏ 
- مقياس تقدير سلوك التلميذ لفرز حالات صعوبات التعلم 
تعريب: مصطفي کامل Qi)‏ 

-٤‏ اختبار القدرة العقلية للأطفال (من ١‏ إلى ^ سنوات): 

اعداد: فاروق عبدالفتاح موسى (۱۹۹۸) 
0= مقياس المستوى الاجتماعى الثقافى/ الاقتصادى: 


إعداد: عادل السعيد البنا )۲١٠١١(‏ 


1- اختبار تشخيص صعوبات القراءة والفهم PA‏ : إعداد: الباحثة 
(ملحق رقم ( 


إلى قياس القهم القرائى وتشخيص صعوبات القراءة التي يعساني 
منها التلامبذ بالصف i‏ الابتداتى » بالنسبة تلقراءة الصامئة ٠‏ والجهريسة مسن خلال 
التعرف على جوانب القصور والقوة لدى هؤلاء التلاميذ . 
- وصف الاختبار : 
يتكون الاختبار من ۸٠‏ عبارة موزعة على أربعة dad‏ أساسية هي : 
البعد الأول ؛ النعرف على المفردات t‏ ويحتوي على ٠١‏ عبارة 
البعد الثاني : فهم المقردات : ويحتوي على ٠١‏ عبارات ٠‏ 
البعد الثافث : فهم الجملة : ويحتوي على ٠١‏ عبارات . 
البعد الرايع : القراءة الصامتة : ويحتوي على 2١‏ عبارة مقسمة على © قطع للقراءة 
الصامتة كل فقرة تحئوي على 4 عبارات خاصة بها 


و ببست 


— الفص لالثالكة فاعلية تدرباتالتکرار سے 


من ۸٠‏ عبارة وتعطى كل إجابة صحيحة عن كل عبارة درجة 
واحدة والإجابة الخاطنة تعطى صفر وبذلك تبلغ الدرجة الكنية على الاختبار ۸٠‏ درجسة . 
cay‏ تفسير الذرجة على الاختبار في ضوه جدول aaa‏ الأداء الخاص بكل صف دراسي 
من الصفوف الدراسية التي يطبق عليها الاختبار . 
- الصدق 2 
- صدق المحك الخارجي : 

قامت الباحثة بحساب صدق الاختبار من خلال مقارنة درجات الاختبار بدرجات 
التلاميذ في مادة اللغة العربية في نصق العلم؛ وقد حصلت Ba‏ على alas‏ أرتب اط 
قيمته ٠,۸١ ١‏ وهي قيمة مرتفعة وموجبة مما يدل على صدق الاختبار . 
- الثيات + 

قامت الباحثة بحساب ثبات الاختبار عن طريق : 
-١‏ إعادة التطبيق 21964 Test-‏ ثم تطبيق الاختبار مرئين بفاصل زمني قدرة 
أسبرعين على عينة من تلاميذ الصف الثانى الابتدائي ان > ( ٠١‏ ) تلميذا وتلميذة »تسم 
حساب معامل الارتباط بين درجاب التطبيق الأول والثاني ويوضح الجدول التالى معاملات 
الارتباط بين التطبيق الأول والثاني 

جدول رقم ( Y‏ ( يوضح معامل الارتباط بين التطبيق الأول والثاني 


13:199 dui Gi BONER | المسلسل | أبعاد الاختبار‎ 
SNK t 0 
ar pm Y | 
ur Aa | ٣ | 
ser ! ٠ القراء الصامئة‎ = 


| 


يتضح من الجدول أن معاملات الارتباط موجبة وهذا يعني أن الاختبار بأجزانه 
الفرعية قد أظهر قدرا مناسبا من الثبات بحيث يمكن الاعتماد عليه . 


ME. اا‎ 


** دال عند مستوى ۰,۰۱ 


س الفصلالثالك فاعلية تدريباتالتكرار 


؟- الثبات بمعادلة ألفا كروتباخ : وكان الثبات بمعادلة ألقا كروتباخ هو ٠,١١‏ ويعتبر دالا 
Ly‏ يكفي للثقة في ثبات الاختبار - 
- الاتصاق الداخلي : 
قامت الباحثة بحساب معاملات الارتباط الداخنية للأجزاء الفرعية للاختبار للتأكد 
من الصدق الداخلي للاختبار » ويوضح ذلك الجدول التالى: 
جدول رقم (4) يوضح معاملات الارتباط الداخلية للاختبارات 


رالقراءة الصامقة. 
| م _|الاختبارات الفرعبة 
ua |‏ 
M‏ فهم الكلمة 
٣‏ | فهم الجملة 
4 فهم الفقرة 
e‏ | الدرجة الكلية 


** دال عند مستوى1 ٠,١‏ 


ومن الجدول Shad‏ يتضح أن قيم معلملات الارتباط o‏ وموجبة بما يدل على ثبات الاختبار 
= حساب معابير الزمن التجريبي للاختبار : 
لختير عشوائيا 0٠‏ تلميذا وتلميذة وذلك من كل صسف مسن الصفوف (الأول 7 
الثانى - الثالث) ٠‏ وباستخدام ساعة إيقاف تم حساب متوسط الزمن لكل صف دراسى t‏ 
ومن خلالها تم حساب متوسط الزمن التجريبي للاختبار كما في الجدول التالي : 
جدول رقم )2( للتوسطات والائحرافات المعياربة للزمن في الصفوف الثلاثة. 
(الأول - الثاني — الثالث) الابتدائي على اختبار الفهم القرانى 
سنت لس ا السو 


الفص لانثالك فاعايةتدریباتاتتکرار سے 
- حساب معايير الأداء : 
عشوائيا 2٠‏ تلميذا وتلميذة وذلك من كل صف من الصفوف (الاول - الثانى - 
الثالث) الابتدائى » وتم حساب درجات الاداء ؛ والجدول التالي يوضح المتوسطات 
والانحراقات المعيارية لدى كل صف من الصقوف FOU‏ 


جدول رقم ( (S‏ التومطات والانحرافات العيارية لدرجات 
الصفوف الثلاثة (الاول الثانى -الثالٹ) الابتدانى على اختبار القهم القرائى 
الصف الأول الابتداني | الصف الثاني الابتداني الصف الثالث الابتدالي 
" المتوسط | الاتحراف | المتوسط | الانحراف 
vr Tear Û VAT | YAY‏ 


yer) التعرف‎ -١ 
Woo الكلمة‎ i-r 
AY فهم الجملة‎ -r 
sar | وہ‎ | or | opa aaan القراءة‎ -١ 
var | owa CESET 
: معايبر الصفوف الدراسية‎ = 
طبق الاختبار على ثلاثة صفوف دراسية متتالية هسي الصف الارل الابتسدائيء‎ 
والصف الثائى الابتدائي» والصف الثالث الابتدائي بحيث تكون عينة الدراسة من تلاميذ‎ 
الفرقة الوسطي وهم تلاميذ الصف الثانى الابتدائي؛ وذلك للتحقق من محك التباعد في‎ 
ذوى صعوبات القراءة يثم إجراء‎ IY التشخيص وللحصول على تلاميذ الصف الثانى‎ 
: الخطوات التالبة‎ 
. نقارن متوسط الأداء للصف للثانى بمتوسط الأداء لصف الأول الابتدائى‎ - ١ 
الذي يكون بالصف الثانى الابتدائى و الذي تقل درجته‎ iul يدخل ضمن العينة‎ T 
حيث يكون متخلف بمقدار عام دراسي كامل عن‎ ٠ عن متوسط الفرقة الاولى‎ 
٠ باقي زملائه‎ 
(Y اختبار التسمية السريعة : إعداد الباحثة ( ملحق رقم‎ -۷ 
Aganit : هى‎ dad ييدف هذا الاختبار إلى قياس التسمية السريعة من خلال عدة‎ 
والتسمية السريعة لاثرقام والتسمية السسريعة‎ CLR انسريعة للحروف والتسمية السريعة‎ 


i 


neo | are | sm | xe 


wn | sey | vem | a | rey 


— فاعليةتدريباتالتكرار‎ ET) 
سلاسل للحروف لو الكنمات أو الأرقام أو للصور وكل‎ ٠١ للصور ء وكل بعد يشتمل على‎ 
والدرجة وعدد‎ ell اسلسلة بها خمسة وحدات » ويتم قياس الاداء من خلال حساب زمن‎ 

الأخطاء كمؤشر للدقة والسرعة . 


naaa 
إعادة تطبيق الاختبار : قامت الباحثة بتطبيق الاختبار على مجموعة من التلاميذ‎ e 
تلميذاً وتلميذة بالصف الثائى الابتدائي ثم إعادة تطبيق الاختبارات بفاصل‎ ) ٠١ m (ن‎ 
يوم ) وذلك لحساب ثبات الاختبار عن طريق حساب الارتبساط بسين‎ ۲١ ( زمني قدره‎ 
والجسدول‎ ٠ التطبيق الأول والتطبيق الثاني للأبعاد القرعية والدرجات الكلية للاختبار‎ 

التالي بوضح قيم معاملات الارتباط التي توصلت إليها الباحثة . 

جدول رقم ) Y‏ ) قيم معاملات الارتباط بين التطبيق الأول والتطبيق الثاني 
لاختبارالتصمية السربعة لاصف الثاني إلابتدان 


الأرقام 

الصور 

الدرجة الكلية Y‏ 

** دالة عند مستوى ٠,23‏ 


يتضح من الجدول السابق أن جميع قيم معاملات الارتباط ( الثبات ( بين التطبيق 
الأول والتطبيق الثاني سواءا للأبعاد الفرعية للاختبار؛ أو للدرجة الكلية موجبة Vas‏ 
وهي قيم مرتفعة AS‏ للدلالة على AS‏ الاختبار . 


: طريقة ألفا - كروتباخ‎ o 
وذلك‎ eU, S بحساب ثبات الاختبفر عن طريق معادلة ألفا‎ Mall قامت‎ 
تلميذاً وتلميسذة من تلاميذ الصف الشانى‎ ) ٠١ - على مجموعة من التلاميذ إن‎ 


P 
أت ) معاملات د‎ 


جدول رقم (4) 


- الصدق : تم حساب الصدق باستخدام طريقة صدق المفردات LL y‏ يحساب معامسل 
الارنباط بين درجات كل بند نو ALS‏ المعلومات والدرجة الكلية sad‏ 


بحت قيم معاملات الارتباط بين ٠.٠١‏ الى nA‏ وهى فيم مرتفة 


ودالة ومرجبة ودل على صدق الاختيار + 
ثانيا : الاتساق الداخلي 2 

للتأكد من الاتساق ( التجانس ) الداخئي لاختبار القسمية السريعة الصف iD‏ 
الابدائي قامت الباحثة بإيجاد معاملات às! Ls NI‏ لأبماد الفرعية للاختبار و 
الدرجة الكلية على مجموعسة مسن Bt ) 8 AOD‏ وشيذة مسن تلامية 
الصف الثانى الابتدائى » والجدول التالي يوض ح قيم معاملات الارتباط الداخلية التي 
حصت عابها الباحثة . 


u وه‎ 


LSD لالثالك قاعلية تدريبات‎ LL 
جدول رقم )4 ) قيم معاملات الارتباط بين درجات‎ 


ابع تالت مي e‏ اني ایی 
| الأبعاد الفرعية BES‏ 
i E v]‏ 
At cL Lx‏ = 


=e r Ee) 
. ٠,٠١ جميع القيم دالة عند مستوى‎ 
يتضح من الجدول السابق أن جميع قيم معاملات الارتباط الداخلية للأبعاد‎ 

والدرجة الكلية للاختبار موجبة ay‏ وذلك يشير إلى التجانس الداخلي للاختبار 


= تصحيح الاختبار : 

يتم إعطاء درجة واحدة لكل حرف أوكلمة أو رقم أو شكل يفوم التلميذ بتسمياها 
بطريقة صحيحة. ثم يتم حساب الدرجة الكلية على الاختبار يجميع أبعاده الفرعية وكذلك 
يتم حساب عدد الأخطاء على الاختبار ككل وكذلك حساب زمن الاداء على الاختبار بجميع 
أبعاده وتؤخذ جميعاً فى الاعتبار كمؤشرات للتسمية السريعة . 
۸- اختبارات الذاكرة العاملة : إعداد الباحثة Gate)‏ رقم * ) 

يتبع كل من Louria Yas"‏ ' و" داز Das‏ * و Sternberg c s i"‏ في 
قياس الذاكرة العاملة أسلوب تقديم قرام من المفردات ( أعداد ٠‏ كنمات ٠‏ رموز » أشكال ) 
تسمي مجموعة الحفظ وذلك لفترة زمنية محددة ثم يلي ذلك اختيار استرجاع لمجموعة 
القوائم التي سبق عرضها من خلال طريقئين في الإجابة هما الاستدعاء والذي يقاس بعدد 
الاستجاباث الصحيحة ( أعداد » كنماك ؛ رموز » أشكال ) والتعرف الذي يقاس باخثيار 
الإجابة الصحيحة من بين عدة إجابات . ) عاط العدل ۰ ۲۰۰۰ . ۲۸۹ = (X5‏ 

ر تهدف هذه الاختبارات إلي قياس الذاكرة العاملة لدى تلاميسذ الصف الثسالى 
الابتدائي ally‏ في ضوء نموذج * بادلي Baddely‏ لل ذاكرة العاملة وفي ضوء 
خصائصها من حيث مدة الاحتفاظ بالمعلومات وسعة الاستيعاب وقبامها بوطيفتي التخسزين 
والتجهيز معأ للمعلومات . 


rd 


سس الفص لالثالك 
ETT NS‏ 

يمكن وصف اختبارات اذلكرة انعاملة في صورتها النهائية على النحو التالي : 
ختبارات الاستدعاء والتعرف عنى أربعة مهام أو اختبارات فرعية وهي 
الختبار الأعداد واختبار الكلمات واختبار العروف واختبار اقصور di,‏ كما يلي : 

gel (1) اختبار الأعداد : وهو عبارة عن ( ۳ ) قواقم كل قائمة تحتوي على‎ -١ 
ثلاثة أعداد منها غردية.‎ ٠ عدد يتكون من رقم واحد أو رقمين على الأكثر‎ US, 
والثلائة أعداد الأخرى زوجية وتعرض كل قائمة علي التلميذ لمدة زمنية محعدة‎ 
في فنات ثم بعد كلق‎ ias ثراني ) ويطلب منه حفظ هذه الأعداد بعد‎ ) 
يقاس الاستدعاء بعدد الأعداد التي يستطيع التلميذ ذكرها وكتيبها بشكل صحهح‎ 
في صفحة الإجابة بعد إخفاء القائمة وتعطي درجة لكل عدد صحيح يقوم التلميذ‎ 
dice بكتابته » ويقاس اقتعرف من خلال تقديم هذه الأعداد المعروضة ضمن‎ 
des علي العدد الذي‎ ) V) أخرى في صفحة مستقلة ويقوم التلميذ بوضع علامة‎ 
وتعطي درجة لكل عدد صحيع‎ c عرضه عليه أو الذي شاهده مسبقا باتقائمة‎ 
id يتمرف عليه التلميذ وتخصم درجة لكل عدد خطأ وذلك لاستبعاد استخدام‎ 
. لأسلوب المحاولة والخطا‎ 

1- اختبار الكلمات : وهو عبارة عن ( © ) قوائم كل قائمسة تحتسوي ue‏ )1( 
كلمات تربط كل ثلاث منها صفة مشتركة مثلا فاكهة » خضروات ؛ ملاس 
وسائل مواصلات » مهن ٠‏ حيوانات . أدوات كتابية ٠‏ أجهزة كهربائية ٠‏ أسلى 
منزلي ٠‏ وتعرض كل قائمة علي التلميذ لمدة زمئية محددة ) ٠١‏ ثائبة ) ويطلب 
منه حفظ هذه الكلمات بعد تصنيفها في فئات ano y‏ ذلك يقاس كل من de I‏ 
والتعرف بنفس الطريقة التي استخدمت في اختبار الأعداد . 

orn‏ اختبار الرموز : وهر عبارة عن ( ۳ ) قوائم كل قائمة تحتوي علي ( 1 ) رمج 
جميعها من الحروف الأبجدية للفة العربية ٠‏ يتشابه كل أثنان منه' في الشكل يعد 
حذف النقط c‏ وتعرض كل قائمة علي التلميذ لمدة زمنية محددة ( ١١‏ توائي) 
ويطلب منه حفظ هذه الرموز بعد تصنيفهأ في فنات وبعد ذلك يقاس كسل ميق 
الاستدعاء وانتعرف بنفس الطريقة التي استخدمت في اختبار الأعداد . 


xn 


الفصلالثالك قاعلية تدريبات التكرار 
4- اختبار الصور : وهو عبارة عن ( ۳ ) قوائم كل قائمة تحر علي ( 7 ) صور 
٠‏ تربط كل ثلاث صور منها صفة مشتركة مثل اختبار الكلمات . ونعرض كل 
قائمة على التلميذ لمدة زمنية محددة ( ١١‏ ثائية ( ويطلب منه حمظ هذه الصور 
بعد تصنينها في فئات ويتم معرقة سم كل صورة شقهيا ولم يدون EM‏ اسم 
كل صورة أسفل الصورة حتى يركز التلميذ على الصورة أو الشكل وليس الكلمة 
( الاسم ) » ثم بعد ذلك يتم قياس الاستدعاء والتعصرف udis‏ الطريقة التي 
استخدمت في اختهار الأعداد ٠‏ 


— تقدير الدرجات : 
- اختبارالاستدعاء 1 
يعطى التلمبذ درجة عن كل مفردة يقوم بكتابتها بشكل صحيح في صفحة الإجابسة فسي 
جميع الاختبارات ( أعداد - كلمات - رموز - صور ) بأي ترئيب يراه ولكن مع مراعاة 
الجمع بين المفردات التي تجمعها صفة مشتركة بكل قائمة تحقيقاً لشرط المعالجة . 
( الدرجة القصرى = dad ٤‏ × ۳ قوائم × ١‏ مفردات > ۷١‏ درجة ) 
- اختبار Breve‏ 
بعطى التلميذ درجة لكل مفردة يتوم بوضع علامة V)‏ ) عليها بطريقة صحيحة 
ويخصم منه درجة لكل مفردة يقوم بوضع علامة ( Laie ( ١‏ بطريقة خاطئة وذلك 
الاستبعاد استخدام التلميذ لأسلوب المحاولة والخطأ . 
( الدرجة القصوي = X AT × dad ٤‏ مفردات - ۷١‏ درجة ) 
الكفاءة السبكومترية للاختبارات : 
أولاً : الصدق 1 
e‏ صدق المقارنة انطرة 


انظراً لوجود علافة إيجابية بين الذاكرة والتحصيل الدراسي كما أشارت الدراسات 
GATHERCOLE & PICKERING,2000 (ROMALNVILLE , 1994)‏ ) 
( منير حسن جمال » ١ ) 7٠٠١©‏ فقد قامت الباحثة بتحديد أعلى ٠١‏ ء وأقل ۴١‏ # في 
متوسط درجات التلاميذ في التحصيل الدراسي قي اختبارات منتصف العام النراسي 


تم Ey‏ فعية ترات رار —— 
٠ Yet Tove‏ والذي يعتبر ميزان خارجي للاختبارات قحالية ٠‏ وبإيجاد اقدرجات 
المقابلة للمجموعتين' في الاختبأرات الحالية » ثم حساب المتوسطات والانحرافات المعيارية 
وقيم at‏ كما هو موضح بالجدول التالي . 


جدون رقہ (۰) 
المتوسطات والانحرافات امعيارية وقيمة ( ت ) للمرتفعين 
والمنخفضين في الميزان لاختبارات الذاكرة العاملة للصف الثانى الابتدائي (ن - 8٠‏ ) 


UE | "m 


يتضح من الجدول السابق أن جميع قيم ' ت دالة وهذا يدل على أن 
اختبارات الذاكرةالعاملة لها قدرة تمييزيسة بين المستويات المرتفمة والمستويات 
المنخفضة للقدرات المقاسة وهذا يدل على أن هذه الاختبارات SiL a‏ فسي قياس ما 
وضعت لقياسه . 
o‏ الاتساق الداخلي ؛ 

النتأكد من الاتساق ( التجانس ) الداخلي لاختبارات الذاكرة العاملة للصف الثائى 
الابتداني قامت الباحثة بإيجاد معاملات الارتباط الداخلية للأبعاد الفرعية للاختبارات ككل 
وكذنك الدرجات UID‏ على مجموعة من التلاميذ (ن iut ) ٠٠١ m‏ وتلميذة من تلاميذ 
الصف الثانى الابتدائي » والجدول الثالي يرضح قيم معاملات الارتباط الداخلية التي 


ا و uu‏ 


سسسب _القصلالثالة قاعلية تدريباالتكرار 
جدول رقم 1١(‏ ( قيم معاملات الارتباط بين درجات أبعاد اختبارات 
الذاكرة العاملة للصف الثاني الابتداني 
T‏ 


Al وقول‎ | | 1: 


: - 7 
EOE RE 
jepan إتف ]نف ]كف إن‎ an] [v 


جميع للقيم دالة عند مستوى ٠,١1‏ . 


يتضح من الجدول السابق أن جميسع قسيم معساملاث الارتباط الداخلية 
اللأبماد والدرجات الكلية للاختبارات موجبة ودالة وذلك بسشير إلى التجانس 
الداخلي c) MAD‏ . 


الاختبارات على مجموعة من اقتلاميذ (ن = ٠١‏ ) لميا 
وتلميذة بالصف للثانى الابتدائي» ثم إعادة تطبيق الاختبارات بفاصل زمني قدره ( ۲١‏ 
يوم) وذلك لحساب ثبات الاختبارات عن طريق حساب الارتباط بين التطبيق الأول 
والتطبيق الثاني للأبعاد القرعية والدرجات الكلية للاختبارات . والجدول التالي يوضح قسيم 
معاملات الارتباط التي توصلت إليها Raid‏ . 


rh 


— فاعلية تدريباتالتكرار‎ A att 


جدول رقم OY)‏ 
قيم معاملات الارتباط بين التطبيق الأول والتطبيق الثاني 
الاختبارات الذاكرة العاملة للصف الثاني الابتداني 


** دالة عند مستوى ٠,01‏ 
يتضح من الجدول السابق أن جميع قيم معاملات الارتباط ( الثبات ( بين التطبيق 
الأول والتطبيق الثاني fol ua‏ للأبعاد الفرعية للاختبارات أو للدرجات الكلية موجبة ودالة» 
وهي قيم مرتفعة تكفي للدلالة على ثبات الاختبارات , 
٠‏ طريقة ألفا - كرونباخ : 
cul‏ الباحثة بحساب ثبات الاختبارات عن طريق معادلة * فا كرونباخ ' وذلك 
على مجموعة من التلاميذ ( ن = ٠٠١‏ ) تلميذاً وتلميذة من تلاميذ الصف الثانى الابتدائي 
والجدول التالي يوضح قيم معاملات الثبات ( معاملات ألفا ) التي توصلت إلبها الباحثة . 
جدول رقم (OT)‏ 
قيم معاملات الارتباط بين درجات أبعاد اختبارات الذاكرة العاملة 
اللسف الثانى الابتداني باستخدام معادلة ”ألفا كرونباغ" لقياس الثبات 


سه الفم لالثالك فاعلية تدريبات التكرار 
يتضح من الجدول السابق أن جميع قيم معاملات الثبات مرتفعة وموجبة LIS‏ 
يدل على أن اختبارات عمليات الذاكرة تتمتع بدرجة مرتفعة من الثبات . 


رابع : معايير الاختبارات : 
أ c‏ معايير الزمن : 

قامت الباحثة بتطبيق الاختبارات على مجموعة من التلاميذ ( ر - ٠٠١‏ ) تلميذاً 
.وتلميذة من تلاميذ الصف الثاني الابتداتي وذلك لعساب معايير الزمن المناسب لكل لختبار 
من اختباراتالذاكرة العاملة من حيث أزمئة عرض القوائم وأزمنة الإجابة c‏ حيث a dà‏ 
لباحثة أثناء التطبيق وبمساعدة مجموعة من اقباحثين بتسجيل زمن العرض الذي استغرقه 
كل تلميذ في قراءة كل قائمة وكذلك زمن الإجابة الذي استغرقه كل تلميذ في كل قائمة بكل 
اختبار فرعي من اختبارات الذاكرة العاملة . ثم قامت الباحثة بعد ذلك بحساب Las fall‏ 
والانحرافات المعيارية لهذء الأزمنة للوصول إلى الزمن المناسب لعرض كل قائمة بكسل 
اختبار والزمن المناسب للإجابة عليها . 

ويوضح جدول رقم ( ٠١‏ ) معأيير أزمنة العرض ٠»‏ جدول رقم ( 7١‏ ) معسايير 
أزمنة الإجابة لكل قائمة بكل اختبار فرعي من اختبارات عمليات الذاكرة والمتوسط 
النهائي لزمن العرض وزمن الإجابة على قوائم كل بعد من الأبعاد الفرعية لاختبسارات 
nm‏ 


جدول رقم V)‏ ( معابير أزمنة العرض ANGE‏ اختبارات الذاكرة العامئة 
الزمن بالثواني (ier)‏ 
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الفصل الثالك 


فاع ة تدرییاتالتکرار سے 


جدول رقم )10( 
معايير أزمنة الإجابة لقوانم اختبارات الذاكرة العاملة لنسف الثانى الابتداني ” الزمن بالثواني 3Y‏ 
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- البرنامج التدريبى المستخدم فى الدراسة : اعداد Kaya‏ ( ملحق (CD phy‏ 
قامت الباحثة باعداد تدريبات التكرار وكذلك بعض استراتيجيات الذاكرة لقوائم من 
الحروف والأرقام والكلمات وانصور من خلال powerpoint gab y‏ حيث يتم عرضها على 
فتلاميذ بواسطة شاشة عرض kad data Show‏ إلى بعض الافتراضات الأساسية ومنها : 
أ- بالنسبة لتدرببات التكرار : 
- أن القراءة الماهرة تتطلب القدرة على التعرف على الكلمات فى جزء مسن الثئيسة وأن 
هناك علاقة قوية بين سرعة Gadd‏ واققدرة القرقية. )21,1993 (Lemoin et‏ 
- أن automaticity AM‏ فى معالجة المعلومات تعنى أن المعلومات التى يتم 
ن ALAN"‏ تتطلب 458 من التكرار. )1994 (Samuels,‏ 


- وبما أن ذلك قد يتطلب كثير من الوقت والجهد فمن المحتمل أن يقسدم الكمبيسوئر 
حلولا sl‏ فالكمبيوتر يسمح Sot‏ العمل باستقلالية فى خطواتهم مع 

التكرار. وبرامج التعلم بالكمببوتر عامة تعتبر فعالة ومؤثرة. 
{Adams,1990; Samuels,1997)‏ 


الحفظ وتذكر المادة؛ وهي معينات افذاكرة . وأن الحفظة الأقل فاعلية يستخدمون عادة 
عمليات الحفظ الصم أي أنهم يكررون ما يريدون تذكرة المرة بعد للمرة حتى يعتقدون أنه 
ثبت في ذاكرتهم 6 كما يرى أن استرلتيجيات الذاكرة يمكن أن تدرس بحيث يستطيع 
التلاميذ استخدامها على نحو مستقل عن المدرس أي أن التلاميذ يستطيعون أن يلموا 


أنساقهم بحيث يصنعون روابطهم بأنفسهم . 
( جاير عبد الحميد جابر (Tera 707 1959 i‏ 
ويشير ' فتحي الزيات " إلى أن استراتيجيات الذاكرة تؤدي إلى : 


٠ استخدام مستويات أعمق للتجهيز والمعالجة‎ - T 

؛ - استخدام الدلالات أو للتلميحات المميز: 

. على الاستراتيجيات الفعالة‎ I 
) 405 = 4١2 RA ex فتحي‎ ( 


- أهداف البرنامج : 

بناء على الافتراضات السابقة يعتبر الهدف العام من تطبيق البرنامج التدريبي هو 
تدريب أفراد المجموعة التجريبية الأولى على تدريبات التكرار باستخدام الكمبيوتر وأيضاً 
تدريب أفراد المجموعة التجريبية 400 على استراتيجيات للذاكرة ( التسميع Rehearsal‏ 
والتنظيم Organization‏ ( ؛ وذلك بهدف تحسين متغيرا ت : التسمية السريعة والذاكرة 
العاملة والفهم القرائي لدى انتلاميذ ذوى صعوبات القراءة بالحلقة الأولى من التعلسيم 
الاساسى . 


- زمن التطبيق : 


——— — 


الفصل الال قاعلية تدريبات التكردر 
استغرق زمن تطبيق البرنامج التدريبى ستة أسابيع (شهر ونصف ) بواقع أربعة 
جلسات لكل أسبوع للمجموعتين التجريبية الأولى جاستان أسيوعياً > والمجموعة التجريبية 
الثاتية جلستان أسبوعياً بإجمالي ( Y‏ ) جلسة تدريبية لكل مجموعة على مدى ستة أسابيع 
وكات كل جلسة تستغرق حوالى fo‏ دقيقة ولتد تم تطبيق البرنامج على المجموعتين 
التجريبيتين الأولى والثانية على اقنحو اقتالي : 
oe‏ المجموعة التجريبية الأولى : تلقت تدريبات التكرار وطبقت uie‏ الجلسات أيام 
الأحد والثلاثاء من كل أسبوع . 
e‏ المجموعة التجريبية الثانية : تلقت التدريب على بعسض استراتيجيات السذاكرة 
وطبقت عليها الجاسات أيام الإثنين والأربعاء من سل Ea‏ . 
واحتوت كل جلسة على أربعة محاور رئيسية أثناء التطبيق : 
-١‏ الصور : حيث كان يتم عرض عشرة صور بكل جلسة من Ad‏ المحيطة بالتلميذ 


خاصة البيئة المدرسية . 
Y‏ الأرقام ؛ حيث تم عرض عشرة أرقام بكل جلسة على التلاميذ في إطسار قمقرر 
m‏ 


۴“ الحروف : حيث تم عرض عشرة حروف بكل جلسة على BOS‏ .. 
-t‏ الكلمات ؛ وانقسمت AAD‏ إلى 

. ) كلمات منتظمة ( ات يكل جلصة‎ - T 

ب- كلمات غير منتظمة ( عشرة كلمات بكل جلسة ) . 


وقبل eal‏ في الجلسة للجديدة كان يتم عرض جميع الجلسات السابقة بمحتوياتها 
كنوع من «ISD‏ وذلك وفق الاستراتيجيات الخاصة بكل مجموعة تجريبية . 
الاستراتيجيات والأساليب المتبعة : 

استخدمت الباحثة في uisa‏ للبرنامج بعض الاسترائيجيات المعرفية لتفوية 
وتحسين التذكر والفهم ui jl‏ وسرعة التسمية . وأيضاً تم استخدام بعض الفتيات السلوكية 
ud y‏ كانت بمثابة فنيات ذات تأثير إيجابي مساهم في رفع كفاءة تطبيق البرنامج ؛ ومن 
هذه الاستراتيجيات المعرفية استراتيجية انتسميع واستراتيجية التنظيم . 


وا س 


الفص ل الثالك 
- الأدوات والوسائل المستخدمة: 
راعت الباحثة أثناء تطبيق البرنامج قتأكيد على المثيرات الحسية خاصة البصرية 
والتي تؤثر بدور كبير على كفاءة التذكر والفهم القرائي وسرعة التسمية ؛ حيث تم di‏ 
جلسات البرنامج بواسطة استخدام : 
-١‏ شاشة عرض كبيرة بواسطة جهاز الكمبيوتر . 
=T‏ بطاقات ملاحظة لكل تلميذ من أفراد العينة التجريبية لمتابعة مدى تقدم كل تلميذ 
من المجموعتين التجريبيتين أثناء تنفيذ الجلسات + 
؟- استناداً إلى نظرية التدعيم الإيجابي كان يتم في نهاية كل جلسة تدريبية 
توزيع e‏ عينية على أفراد العينة التجريبية كنوع من التشجيع والإثاببة 
وذلك لخلق جو من dl‏ الإيجابي فيما بينهما ومكافظة المتميز منهم ٠‏ 
— إجراءات التقييم : 
تم تقييم البرنامج التدريبى بعد نهاية التطبيق بدراسة مدى تأثيره في المتفيسرات 
التابعة بالدراسة الحالية وهي B)‏ القرائي › الذاكرة العامئة ؛ التسمية السسريعة) Ly‏ 
من خلال القياسين التبلي والبعدي للمجموعتين التجريبيتين الأولى والثائية والمقارنة يسا 
بينهما » وأيضاً المقارنة بين المجموعتين التجريبيتين الأرلى والثانية والمجموعة الضابطة 
وذلك لأفراد العينة من ذوي صعويات القراءة ٠‏ 


فاعلي ةتدريباتالتكرار 


رابعاً - الأساليب الإحصائية المستخدمة : 

اسستخدمث الباحئة الأساليب الإحسصائية الثالية : المتوسطات والانحرافات 
المعيارية » معامل الارتباط c‏ تحطيل التباين الاحادى e‏ اختبار "ت *« اختبسار * 
شسيفيه * » وتست المعالجة الإحصائية باس تخدام a ja‏ الإخصائية للطلسوم 
الاجتماعية ) (SPSS‏ . 


— e ——— 


انسح اليك للم رالقرني — 


gala -‏ الدراسة 
اول - الاحصاء الوصفى متقيرات الدراسة 1 


جدول رقم (17) 
المتوسطات والإنحرافات المعيارية لأداء أفراد المجموعات الثلاث لدراسة 
على متفيرات الدراسة الأسامية في القياسين القبلي والبعدي 
T‏ المبموعة اقضايطة | amami‏ المجموعة التجريبية AAD‏ 
e 2 [e E = E |‏ 
T‏ | 
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— السعاليكرللسرالقراني‎ tt nt! 
: نتائج الدراسة وتفسيرها‎ : God 
: نتائج الفرض الأول للدراسة‎ - 

والذي ينص على أنه "لا توجد فروق دالة إحصائياً بين متوسطي درجات القياسين 
القبلي والبعدي لأفراد المجموعة التجريبية الأولى (تدرييات التكرار ( في متغيرات : 
التسمية السريعة وللذاكرة العاملة والفهم qj‏ لصالح القياس البعدي . " 

ولاختبار هذا الفرض ثم استخدام اختبار ' ت ' لدلالة الفروق للعينة المرتبطة 
وذلك لإيجاد الفروق بين القياسين القبلي والبعدي في متغيرات الدراسة الأساسية وتحديد 
اتجاه هذه الفروق ‏ كما ثم تحديد حجم التأثبر لتدريبات التكرار الالى على متغيرات 
الدراسة التابعة من خلال معادالة حجسم التأثير المستغنمة مع اختبار (ت) 
وحساب قيمة (d)‏ كما يلي : - 


21 
ġa‏ 
Yat‏ 
حيث (t)‏ تعني قيمة ” ت " المحسوبة  (df)‏ تعني درجة الحرية , 
( رشدي فام منصور ۰ ۱۹۹۷ ۰ 35( 


والجدول التالي يوضح النتائج للمجموعة التجريبية الأولى (تدربيات التكرار ) . 


ا الس ج اليك hit meat‏ 
OW Jaig‏ 
يوضح قيمة ” ت” لدلالة الفروق بين متوسطي درجات القياسين القبلي والبعدي لأفراد الجموعة 
التجريبية الأولى ( تدريبات التكرار) في متفيرات الدراسة : التسمية السريعة والذاكرة العاملة 
والفهم القرائي وقيمة ”0 ” وحجم التاثير 
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والبعدي لأفراد المجموعة التجريبية الأولى (تدريبات التكر أر) في جميع المتغيسرات 
الأساسية ( التسمية السريعة - الذاكرة اعامنة - الفهم القرائي ) وأبعادها الترعية geni‏ 
انقياس البعدي ماعدا بعد الزمن في التسمية السريعة وهذا يشير إلى فعالية تدريبات التكرار 


في التأثير على متغيرات فدراسة الأساسية وتحسينها . وهذا يتقسق مع نتائج ah‏ 
الدراسات السابقة مثل دراسة كل من : سوانسون ( 1999 ) , Swanson‏ »هوك و دير 
Hock & Daryl ( 2005 )‏ « أوكيل وآخرون )2005( GELS ٠ O'akill , ct al‏ 
وسكاربورف ) 2006 ( Cutting & Scarborough‏ « باررز ) 1995 ( Bowers‏ « 
دراسة سنيدر Snyder &Downey(1995),:J25‏ :جوسي رآرون Joshi & Aaron‏ 
) 2000( مائيس وآخرون ) 2000 ( ٠ Manis et al‏ دراسة بلازا وكرهين Plazaa‏ 
Cohen ( 2004 )‏ & « كوباشي ) 2005 ( Kobayashi‏ + چونستون وکربني 
Johnston & Kirby ( 2006‏ أره وآخرون ) 1998 ) Awh et al,‏ + كان وآخررن 
Kane et al, ) 2001 )‏ « هيوتون وتسوز ) 2001 ) Hutton & Towse‏ « ودمان 
وآخرون ) 2003 ) Woodman et al,‏ « سينيرريك Geigneuric & France ui by‏ 
dst (2005 )‏ وآخرون ) 2005 ( , Baddely et al‏ . 

ومن خلال مقارئة قيمة " ك " بانجدول المرجعي لتحديد مستوى حجم التأثبر حيث 
إن حجم التأثير ( ۰,۴ ضعیف » ۰,١‏ متوسط ٠.8 i‏ فأكثر كبير ) 


( رشدي فام مفصرر > 1۵۱۹٩۷‏ ) 
التكرار فى التأثير على مثغيرات 


التسمية السريعة والذاكرة العاملة والفهم 9 gi‏ لصائح القياس البعدي * . 

ولاختبار هذا الفرض تم استخدام اختبار * ت * لدلائة الفروق للعينة للمرتبطة 
رذلك لإيجاد انفروق بين القياسين القبلي وانبعدي في منغيرات الدراسة الأسنسية وتحديد 
اتجاه هذه الفروق ٠‏ كما نم تحديد حجم التأثبر لتدري بات استراتيجيات الذاكرة على 
متغيرات الدراسة التابعة ‏ وانجدول التالي يوضح 
(لستراتيجيات للذاكرة ) . 
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pet tint!‏ س 
جدول رقم( (OA‏ 
يوضح قيمة "ت" أدلالة الفروق بين متوسطي درجات القيامين القبلي والبعدي لافراد الجموعة 
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سسسب _الفص ل الثاني eia‏ لل رالقرائي MÀ‏ 

يتضح من الجدول السابق أن هناك فروق دالة nca ui‏ بين القياسين القبلسي 
والبعدي لأفراد المجموعة التجريبية الثانية ( استراتيجيات الذاكرة ) في جميع المتغيسرات 
الأساسية ( التسمية السريعة - الذاكرة العاملة - الفهم القرائي ) وأبعادها الفرعية لصاح 
القياس البعدي» ماعدا بعد الزمن في التسمية السريعة وهذا يشير إلى فعالينة iy‏ 
استراتيجيات الذاكرة فى التأثير على متغيرات الدرفسة الأماسية وتحسينها . وهذا بتفق مع 
انتائج بعض الدراسات السابقة مثل دراسة كل من : - سوثقسون ( 1999 ) , Swanson‏ 
dy‏ و Hock &Dary! (2005) Jyp‏ « فلويد وآخرون 2006 ) Floyd, etal,‏ 
gai S. (‏ وسكاربررف ) 2006( Cutting & Scarborough‏ « دراسة سنيدر 
ودارنی )1995( Snyder &Downey‏ + جرسي وآرون ) 2000( Joshi & Aaron‏ 
٠‏ مائيس وآخرون ) 2000 ) ٠ Manis et al‏ دراسة بلازا وكرهين Plazaa & Cohen‏ 
) 2004 ) « كرياشي ) 2005 ) Kobayashi‏ بوي وأخرون Bowey,etal(2005‏ 
( ؛ جونستون Johnston & Kirby (2006 a Ss‏ « أرء وآخرون ( , Awh etal‏ 
)1998 كان رآخرون ) 2001( Kane et al,‏ « ھیوترن 55 .( Hutton & Towse‏ 
) 2001 ودمان وآخرون ) 2003 ( Woodman et al,‏ « سينيوريك وفرائس 
Seigneuric & France ( 2005 )‏ : بانيلي رآخرون ) 2005 ( , Baddely et al‏ 
جزركول وآخرون )2006( , Gathercole, et al‏ - 

ومن خلال مفارئة قيمة " 4 " بالجدول المرجعي لتحديد مستوى حجم التأثير نجد 
أن حجم التأثير كبير نتيجة لفعالية التدريب على استراتيجيات الذاكرة . 
نتائج الفرض الثالث للدراسة a‏ 

والذي ينص على أنه : " توجد فروق a‏ إحصانياً بين متوسطات درجات أفسراد 
المجموعات الثلاث ( الضابطة - التجريبية الأولى - التجريبية الثائية ) في القياس البعدي 
في متغير التسمية السريعة . 

ولاختبار هذا الفرض تم استخدام اسلوب تحليل التباين الأحادى وذلك لإيجاد 
الفروق بين أفراد المجموعات الثلاث ( الضابطة - التجريبية الأولى - التجريبية الثائية ) 
والجدول التالي يوضح النتائج . 
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الفص ل الثاني 


[Ed 
يوضح نتانح تحليل التباين أحادي الاتجاه بين درجات أفراد مجموعات‎ 
الدراسة الثلاث في القياس البعدي في متفير التسمية السريعة‎ 


AYY, 
ST ۲۷ | ۴۰۸۲,۸ ¦ الدرجة | داخل المجموعات‎ 
i | {ova في الاماءة؛|‎ 
Y PvAYVV[ بين المجموعات‎ 
۲۷ | ۴۰۸۲,۸ | المجموعات‎ dila | الأخطاء‎ 
YS [itta ws 
يتضح من للجدول السابق أن هناك فروقا دالة إحصائياً بين متوسطات درجات‎ 
Sad مجموعات الدراسة الثلاث في القياس البعدي؛ في متغير التسمية السسريعة‎ d 
الفرعية ماعدا بعد الزمن . ولتحديد اتجاه هذه الفروق تم استخدام اختبار شيفيه للمقارنات‎ 

البعدية المتعددة . والجدول افتالي يوضح النتاتج = 
جدول رقم( ٠١‏ ) يوضح قيم ”ف شيفيه لدلالة الفروق بين متوسطات درجات أفراد 
المجموعات الدراسة الثلاثة في القياس البعدي في متغير التسمية السريعة ( الدرجة -الاخطاء) 
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يتضح من الجدول السابق أن هتاك فروقاً دالة إحصاتياً في بعد درجة الشسمية 
السريعة بين المجموعة الضابطة والمجموعة التجريبية الأولى نصالح المجموعة التجريبية 
الأولى» وكذلك بين المجموعة الضابطة والمجموعة التجريبية الثانية ل صالح المجموعة 
التجريبية الثانية. على حين لا توجد قروق دالة إحصائياً بين المجموعتين التجريبيتين وهذا 
يشير إلى فعالية كلا تدريبات التكرار واستراتيجيات الذاكرة في تحمسين درجسة التسمية 
السريعة لدى أفراد المجموعتين التجريبيتين » وكذلك بالنسبة للأخطاء أدت التدريبات إلى 
تقليل عدد الأخطاء لدى كل من المجموعتين التجريبيتين مقارنة بالمجموعة الضابطة . 
وتتفق النتائج السابقة مع نتائج بعض الدراسات السابقة مثل دراسة كل مسن + بساورز 
٠ » Bowers ( 1995 (‏ جوسي وآرون ) 2000 ( «Joshi & Aaron‏ مانيس 
وآخرون )2000( Manis et al‏ « دراسة بلازا وكوهين 2004 ) Plazaa & Cohen‏ 
)« كوياشي ) 2005( Kobayashi‏ « جونستون ركربي ( Johnston & Kirby‏ 
)2006 . 


نتائج الفرض الرابع 1 
والذي ينص على أنه : ' توجد فروق دالة إحصائي بين متوسطات درجات أفراد 
المجموعات الثلاث ( الضابطة - التجريبية الأولى - التجريبية الثانية ) في القياس البعدي 
في متغير الذاكرة العاملة ‏ 
ولاختيار هذا الفرض تم استخدام أسلوب تحليل o‏ الاحادى وذلسك لإيجساد 
الفروق بين أفراد المجموعات الثلاث ( الضابطة - التجريبية الأولى - التجريبية الثانية ). 
والجدول التالي يوضح النتائج + 


E fait 
جدول رقم )11( يوضح نتانج تحليل التباين أحادي الاتجاد بين درجات أفراد مجموعات‎ 
'الدراسة الثلاث في القياس البعدي في متغير الذاكرة العاملة‎ 
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يتضع من الجدول السابق أن هناك قروق دالة إحصائياً في متغير الذاكرة العاملة. 


بجميع أبعاده الفرعية بين درجات أفراد مجموعات الدراسة الثلاثة في القياس (acad‏ 
ولتحديد اتجاه هذه الفروق تم استخدام اختبار نات البعدية المتعددة. dial‏ 
التالي يوضح النتائج . 
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me ipl nl allel! 
يوضح قيم "ف" شيفيه ندلانة الفروق بین متوسطات درجات آفراد‎ (YY) جدول رقم‎ 


لم الفصلالثاني 


مجموعات الدراسة الثلاث في القياس البعدي في متغير الذاكرة العاملة 
Y D‏ 
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الفصل الثاني iati‏ رللعسرالقرني س 

يتضح من, الجدول السابق أن هناك قروق دالة إحصائياً قي جميع أبعاد الذاكرة 
العاملة بين متوسطي درجات أفراد المجموعة الضابطة وقمجموعة التجريبية الأولى 
(تدريبات التكرار) في القياس افبعدي نصالح درجات أفراد المجموعة التجريبية AS‏ . 
وكذلك توجد فروق دالة إحصائياً في جميع أبعاد الذاكرة العامئة بين متوسطي درجات 
أفراد المجموعة الضابطة والمجموعة التجريبية الثانية (استراتيجيات الذاكرة) في القياس 
البعدي لصالح أفراد المجموعة التجريبية الثانية ٠‏ وبالنسبة للفروق بين المجموعتين 
التجريببتين» ينضح من الجدول السابق أن هناك فروقاً دالة إحصائياً بين متوسطي درجات 
أفراد المجمرعتين التجريبيتين الأولى والثائبة في انقياس البعدي في أبعاد الذاكرة العامة 
Aut‏ (استدعاء الأعداد - استدعاء الكلمات - استدعاء الحروف - تدعاء الصور - 
تعرف أعداد - تعرف صور) لصالح درجات أفراد المجموعة التجريببة التائية الني تلقست 
التدريب على استراتيجيات الذاكرة ٠‏ ونتفق النتائج قسابقة مع نتائج بعض الدراسات مشل 
دراسة كل من : أوه وآخرون ( 1998 ) , Awh et al‏ « كان وآخرون ) Kane et al,‏ 
) 2001 « هيوتون وتوز ) 2001( Hutton & Towse‏ « ودمان وآخرون Woodman‏ 
et al, ( 2003 )‏ « سبنيوريك وفرائس, ) 2005 ( Seigneuric & France‏ باديلي 
وآخرون ) 2005 ( , Baddely et al‏ جزركول وآخرون .( Gathercole, et ab,‏ 
)2006 . 
انتائج القرض الخامس للدراسة + 

والذي ينص على أنه ؛ " توجد فروق Uo‏ إحصانباً بين متوسطات درجات أفراد 
المجموعات الثلاث ( الضابطة - التجريبية الأولى - التجريبية الثانية ) في القباس البعدي 
في متغير الفهم القراني * . 


ولاختبار هذا الفرض تم استخدام أسلوب تحليل o‏ الاحادى وذلك لإيجاد 
الفروق بين أفراد المجموعات الثلاث ( انضابطة - التجريبية الأرئى - التجريبية الثئية ) 
والجدول ui‏ يوضح للنتائج . 


و —— 


الفص ل الثاني الس جالبك للم رالقرائي — 
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يوضح نتائج تحليل التباين أحادي الاتجاد بين درجات أفراد مجموعات 
aga à‏ 


TET STE‏ الفهم القراشى 
بجميع أبعاده الفرعية بين درجات أفراد مجموعات الدراسة الثلاث في القياس البعدي ٠‏ 
ولتحديد اتجاء هذه الفروق تم استخدام اختبار شيفيه للمقارنات البعدية المتعددة. د gel‏ 
التالي يوضح النتائج . 
جدول رقم ( ۲۲ ) يوضح قيم ”ف " شيفيه لدلالة الفروق بين متوسطات درجات أفراد 
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س at‏ السحالبکرلسرالقرانی س 

يتضح من الجدول السابق أن هناك فروقاً دالة إحصائياً في متغير الفهم القرائسى 
بجميع أبعادة بين المجموعة الضابطة والمجموعة قتجريبية الأولسى لصاح المجموعة 
التجريبية الأولى وكذلك بين المجموعة المجموعة الضابطة والمجموعة التجريبية الثفيسة 
اصالح المجموعة التجريبية الثائية » على حين لا aca‏ قروق دانة إخصاتياً بين 
المجموعتين التجريبيتين وهذا بشير إلى قعالية كل تدريبات التكرار واستراتيجيات السذاكرة 
في تحسين الفهم القرائى لدى أفراد المجموعتين التجريبيتين +. وتتفق النتائج السابقة مع 
نتائج بعض الدراسات السابقة مثل دراسة كل من ؛ سوانسون ( 1999 ) , Swanson‏ 
»هوك و ديرل )2005( LSJ « Hock &Daryl‏ وآخرون ( O'akill, etal,‏ 
) 2005 « كاتينج وسكاريورف ) 2006 ( pea « Cutting & Scarborough‏ 
رآخرون ) 2006( Francis , et al,‏ . 


التوصيات والمقترحات : 

- تعميق استخدام الكمبيوتر بجميع مراحل التعليم العام بدءأ مسن ريساض الأطفال 
وحتى التعليم الجامعي. 

- ندريب طلاب كلية الثربية على استخدام الكمبيوتر للأغراض التعليمية التى تسهل 
عمل المعلم. 

- الإهتمام بدراسة فاعلية تدريبات التكرار لدى الأطفال ذوى مسعوبات الستعام 
بمرحلة رياض الأطفال. 

+ الإهتمام بدراسة فاعلبة بعض استراتيجيات الذاكرة لدى التلاميذ ذوى صعوبات 
التعلم بمرحلة رياض الأطفال. 

- الكشف عن فاعلية أنواع أخرى من التدريبات والاستراتيجيات ندى التلاميذ وى 
صعويات القراءة. 


و ا 


— اليك رللسرالقرائي‎ ad القص لالثاني‎ BÓ 


اعد ا تسسا 


أولا : امراج العربية 
Jul -١‏ صادق وفؤاد أبو حطب ( dit de : ) ١494‏ قتربوي E bee‏ القاهرة V‏ 


مكتبة الأنجلو المصرية . 

؟- أنور محمد الشرقاوي ( ٠٠١7‏ ) : علم النفس المعرفي المعاصر » ط۲ » للقاهرة » 
مكتبة الانجلو المصرية 

» قلموس علم النفس » دار شهاب للطباعة‎ : ) MAY ( حامد عبد السلام زهران‎ cT 
m 

T‏ جابر عبد الحميد جابر ( ۱۹۹۸ ) : استراتيجيات التدريس والتعلم » القاهرة ٠‏ دار 
الفكر العربي . 


4- راقع النصير الزغول وعماد عبد الرحيم الزغرل ( ۲٠١۳‏ ) : علم odd‏ المعرفي ٠.‏ 
عمان- الأردن Ja‏ الشروق للنشر والتوزيع . 

0- رشدي فام منصور ( ١4417‏ ) : حجم الثأثير الوجه المكمل للدلالة الإحصائية s‏ 
المجلة المصرية للدراساث اننفسية ٠‏ العدد ۷١ - ۵۷ » (VV)‏ . 

7 روبرت سولسو ( ٠٠٠١‏ ) : علم النفس المعرفي .؛ ترجمة : محمد نجيب السصبوة 
ومصطفى محمد كامل ومحمد الحسائين c Gal‏ ط؟ » القاهرة » مكتبة 
الاتجلو المصرية . 

۷“ طلعت كمال الحامولي ( 1997 ) ؛ بحوث في إطار الذا 
في galid‏ وطرق التدريس ٠۷١ CTY andi c‏ 

) 1545 ( Gye فازوق أبو‎ cas عادل عز‎ i أنور الشرقاوي‎ ٠ طلعت منصور‎ -A 
. القاهرة › مكتبة الأنجلو المصرية‎ ٠ النفس العام » ط ؟‎ de أسس‎ 

-A‏ عادل محمد العدل ( ed : ) 2٠٠١‏ الأسلوب المعرفسي واسستراتيجية تجهيسز 
المعلومات على الذاكرة العاملة ٠١‏ مجلة كلية التربية » جامعة عين شمس» 
Te aad‏ الجزء ٣۲۴ YOT CF‏ . 

"= علدل السميد 5٠05 ( La‏ ) : قياس المستوى الاجتماعي للثقسافي / الاقتتصادي 
في بة واقتربوية . لوران -الإسكندرية - المكتبة المصرية 


املة ٠.‏ مجلة دراسات 
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Abstract 


This study aimed at exploring the effectiveness of repetition trainings 
and some memory strategies in improving rapid naming, working memory 
and reading comprehension of reading disabled pupils. 

Sample of study consisted of (30) pupils, 16 males, 14 females of 
total sample (365) divided into three groups as follows : 

(1) controlled group (10)- having no training 

Q) First Experimented group (10)- repetition trainings . 

(3) Second Experimented group (10)- memory strategies . 

Tool of study included: repetition trainings- memory strategies- 
reading disabilities diagnostic test- rapid namiag test, working memory 
test, in addition to some tests needed to the study . 

Results indicated that: 

* There are statistical differences between pre and post scores of the 
first group. for the post scores of all variables except (time) in 
rapid naming . 

* There are statistical differences between pre and post scores of the 
second group for the post scores of all variables except (time) in 
rapid naming. 

* There are statistical differences among me 


scores of the three 


groups in post test in rapid naming expect time . 
* There are statistical differences among mean scores of the three 
groups in post test in working memory . 
٠ There are statistical differences among mean scores of the three 
groups in post test in reading comprehension . 


memory strategies 


الفصل الرابح 


أثر التدريب على استراتيجيات التعلم المنظم ذاتيا 
في تقدير الذات والدافعية للتعدم والأداء الأكاديمي 
على الحاسب الآلي لدى طلاب شعبة معدم 
الحاسب الآلي بكلية التربية النوعية 


القص لالرايع أثرالتدريب على M Aa Dread‏ 
آثر التدريب على استراتيجيات التعلم المنظم ذاتيا في تقدير الذات 
والدافعية لنتعلم والأداء الأكاديمي على الحاسب il‏ 
لدى طلاب شعبة معدم الحاسب fil‏ 
eem‏ 
د / نصرة محمد عبد المجيد جلجل 
أستاذ علم النفس التربوي الساعد 
ورئيس قسم abe‏ النفس التربوي 
كلية التربية — جامعة كفر الشيخ 


خلال العقود القليلة الماضية ؛ حول التقدم التكنولوجى القت صاد العالمى الذى 
يعتمد على البضائع والخدمات إلى شكل آخر بعتمد على المعلومات؛ حيث بتطلب تطبيق 
هذا الحجم الهائل من المعلومات الدائمة النمو إلى تعلم موجه من خلال الذات بسصورة 
مستمرة عبر الحياة. ولذلك أصبح واعداً من أهم أهداف التربية هو مساعدة الطلاب على 
اكتساب مهارات التنظيم- الذائى» ليس فقط لتحسين تعلمهم أثناء سنوات المدرسة ولكسن 
لإعدادهم ايضا للتعلم بعد إتمام التعليم الإجبارى المدرسى ٠‏ حيث يزيد لستمرارهم فسى 
التعلم من توفير فرص عمل لهم يتم الدفع لها بصورة أفضل وترضيهم بصورة أكير ٠‏ 
ومنذ ظهور انتعلم المنظم- UIS‏ كبناء جديد وهام فى التعليم نجده يجذب كلا مسن 
صائعى للسياسة « والمعلمين ٠‏ والتربويين e‏ والآياء ٠‏ 
اول : لأنه يسمح للباحثين بوصف المكونات المتعدددة التى تعد جزاً هاماً مسن BRD‏ 
successful learning Boekaerss, 1997 palit‏ 
اثانيا : يسمح بشرح التفاعلات الحالية والمتبادلة التى تحدث بين وداخل هذه المكوناث 


ثالثا : لأنه يربط التعلم والتحصيل مباشرة بالذاث 6 يمعنى ربطه بأهداف « ودافعيسة »> 
dd s‏ ووجدان للفرد المتعلم. ) 447 :1999 Boekaerts,‏ ( 


di‏ أصبح من الضرورى فى العملية التعليمية تدريس الطلاب مهارات الستعلم 
المنظم- ذاتيا ء بالإضافة إلى معرفة المواد الكلاسيكية الأخرى ٠‏ 


الفصل الريع س أثرالتدديب عل ىاستراتيجياتالتطم سس 

فمنذ ظهور طبعة التعلم المنظم- ذاتياً وانتحصيل الأكاديمى ( النظرية - 

البحث — التطبيق ( .)1989( Zimmerman & Schunk‏ تم إجراء عدد هائل من 

البحوث فى هذا المجال ومن وقنها أصبح التعلم المنظم- ذاتياً بؤرة أحتمام للبحوث الحالية 
وإحدى الجوانب الهامة للبحوث التربوية. 

Montalvo & Gronzalez Torres, 2004:2 

أدى ذلك إلى زيادة اهتمام الباحثين بتحديد الدور الذى يلعبه اقتعلم المنظم- LAS‏ 

فى الأداء الأكاديمي Academic Acheivement‏ حيث يتم Ul‏ تفسير التعلم المنظم- 

ذاتيا فى ضوء استخدام الطلاب لاستراتيجيات التعلم المنظم - ذاتيا المعرفية ٠‏ والماوراء 


+ والسلركية‎ hae 
ويوجد قدر هائل من الأدلة الأمبريقية الثى تؤكد دور استراتيجيات التعلم المنظم-‎ 
ذاتيا فى الأداء الأكاديمي.‎ 


Zimmerman & Martinez - Pons, 1986; Pintrich et al., 1991; Purdie 
& Huttie, 1996; Pintrich, 1999. 
وأن التعلم المنظم- ذاتياً منبىء هام بالتحصيل الأكاديمى‎ 
Pintrich & DeGroot, 1990; Ley & Young, 1998 
وكذلك فإن له تأثير قوى وموجب على دافعية الطلاب‎ 
Lan, 1996; Schunk, 1996; Kitsantas, Reisever &Doster, 2003 
إلى أن التعلم الذاتى محور أساسى فى التوجيسه‎ ) 2٠١7 ( ويشير حامد زهران‎ 
ولا شك أن من الضرورى تعرف الذات وتحقيقها وتقديرها وتنميتها‎ e الذائى للشخصية‎ 
Ae عن طريق الاكتشاف والدراسة والمعرفة والقهم وتنمية الدافعية وإشباع الحاجات‎ 
al ويعتبر التعلم الذاتى بمثابة تنمية للذات عن طريق‎ ٠ الندرات ومفهوم الذات الأكاديمية‎ 
العلمى والمرونة والإنفتاح الفكرى والتجديد والمثابرة والثقة فى النفس وتوجيه الذات‎ 
2 وتحمل مسئولية التعلم بمفهوم مستقيلى تنموى متطور‎ 
على تنظيم ثلاث جوانب للتعلم في تفسيرء لل تعلم‎ (1995)Pintrich ویزکد بنتريتش‎ 
: المنظم- ذائها‎ 
أن المتعلمين ينظمون- ذاتيا سنوكهم والذى يشتمل علسى ضبط المصادر مل‎ - 
(الوقت - بيئة الدراسة و طلب المساعدة من الآخرين مثل الرفاق والزملاء.‎ 


e 


ball‏ الرايع أثرالتدريب على AB Die ed‏ سسا 
- إن المتعلمين ينظمون- ذاتيا الدافعية والعاطفة من خلال Ja‏ وتعديل معتفداتهم 
الدافعيةء مثل الكفاءة Efficacy‏ وتوجه الهدف Sil goal orientation‏ مع 
متطلبات المقررات التى يدرسونها ٠‏ 
- إن المتعلمين ينظمون- 3 استخدام العديد من الاستراتيجيات المعرفية كالتسميع - 
التفاصيل أو الإتقان والتنظيم لإنجاز نتائج التعلم ٠‏ 
ووفقا لأرتمر ونيوباى Ertmer & Newby‏ (1990) فإن استراتيجيات التعلم 
المنظم - ذاتيا Self- Regulated learning strateagies‏ تعد ذات أهمية كبيسرة لأداء 
المتعلمين ذوى الخبرة الذين يواجهون حل المشكلات Problem- Solving‏ فى مجالات 
جديدة » حيث يتم التعلم باستخدام مهارات معرفية نرعية واستراتيجيات تميز المتعلمين 
ذوى الخبرة عن المتعلمين الجدد الذين ليس لديهم ألفة بمحتوى المجال ٠‏ وتعلم استخدام 
الحاسب وتكنولوجيا المعلومات يعتبر واحداً من هذه المجالات النوعية الجديدة ٠‏ 
ويشير Wilson‏ )1997( أنه باستخدام التكنولوجيا وخصرصاً شبكة المعلرمات 
World Wide Web (W.W.W)‏ والانترنت « فإن الاكتشاف المبنى علسى التوجيسه- 
الذاتى self -guided‏ يمكن أن يحدث بصورة أسهل عما كان عليه من قبل حيث تسمح 
الوصلات الكثيرة hyperlinks‏ ورسائل الإعلام المتعددة hypermedia‏ باتباع فكرة أو 
مجموعة من الأفكار ٠‏ وهذه الوسائل يتم تحديدها من خلال المتعلمين حيث يمكن لهسم أن 
يتوقفوا » يقرءوا Lato‏ ويتعلموا عندما يصلوا إلى جزء هام. فقرارات الاستمرار إلى 
الامام والرجوع للخلف أو التوقف تعتمد جميعها على الاختبار الشخضصى Personal-‏ 
«choice‏ 
أن الانظمة التكنولوجية والمعلوماتية قد ازدهرت بسرعة مذهلة فالوظائف التسى 
تتحداها مثل هذه التطورات تتطلب الإعداد بولسطة المؤسسات التربوية التى تعد المنعلمين 
اليكونوا قادرين على التكييف لمثل هذه التغيرات والطلاب الذين يندمجون فسى الستعلم 
المنظم - ذقياً ربما يكونوا هم الأفضل ٠‏ 


وخلال الثلاثين سنه الماضية تم اجراء عدد هائل من البحوث والدراسات لتحديد 
العوامل التى تؤثر فى نجاح البرمجة programming sucocess‏ أسفر بعضها عن نتائج 
هامة فى المجال وبعضها كانت نتائجه غير نهائية وغير حاسمة ٠‏ ولذلك فإن الابحاث 


القص ل الرايع ER‏ 
التربوية لعلم الحاسب cd computer science‏ تحتاج إلى بحوث كثيرة وخصوصياً 
دور التعلم المنظم - ذاتيا واستراتيجياته المختافة في تعلم البرمجة  programming‏ 
Chen, 2002 ; Howard, et al , 2001; Nesbit & Winne , 2003 ; .learning‏ 
HU , 2007‏ إن الاستراتيجيات التى قد تكون ملائمة لنوع معين من مواقف التعلم قد Y‏ 
gS‏ ملائمة لغيره والمقرر الذى يشمل أنواعاً عديده من مواقف التعلم هو مقسرر نظم 
المعلومات أو علم الحاسب حيث يتكرن من محاضرات نظرية لتغطية المفاهيم المختلفة 
الخاصة بالحاسب » وأنشطة المعمل التى تمد الطلاب بخبرة جيدة للتعامسل معسه . فبيئة 
المعمل تتطلب من الطلاب اتباع التعليمات لإنجاز المهام على الحاسب وتركز الدراسة 
الحالية على أنشطة المعمل بالنسبة للتحصيل الأكاديمى للطلاب . 


مشكلة الدراسة : 
يمكن تحديد مشكلة الدراسة في التساؤل الرئيسي التالي E‏ 


ما أثر التدريب على استراتيجيات التعلم المنظم- GS‏ في تقدير- الذات والدافعية 
للتعلم والأداء الأكاديمي في الحاسب الآلي لدى طلاب شعبة معلم الحاسب الآلي بكلية 
التربية النوعية ؟ 
ويتفرع من هذا التساؤل مجموعة من التساؤلات الفرعية وهي؛ 
- هل توجد فروق دالة إحصائياً في استراتيجيات التعلم المنظم- ذاتياً بين متوسطي 
درجات أفراد المجموعة التجريبية في القياسين القبلي وافبعدي ؟ 
- هل توجد فروق دالة إحصاتياً في تقدير- CA‏ والدافعية للتعلم والأداء الأكاديمي في 
الحاسب الآلي بين متوسطي درجات أفراد المجموعة التجريبية في القياسين القبلي 
والبعدي ؟ 
- هل وجد فروق داقة إحصائياً في استراتيجيات التعلم المنظم- ذائياً بين متوسطي 
درجات أفراد المجموعة التجريبية والضابطة في اققياس البعدي ؟ 
- هل توجد فروق دالة إحصاتياً في تقدير- الذات والدافعية للتعلم والأداء الأكاديمي في 
الحاسب الألي بين متوسطي درجات أدراد المجموعة التجريبية والضابطة في القياس 
البعدي ؟ 


—— س 


الفصلالرایع سس اثرالتدریبعل ی استراتیجیاتالتطہ سسا 
أهداف الدراسة : 
- الكشف عن أثر التدريب على استراتيجيات التعلم المنظم- ذائياً في تقدير- الات 
والدافعية للتعلم والأداء الأكاديمي في الحاسب الآلي ندى طلاب شعبة معلم 
الحاسب الآلي بكنية التربية النوعية . 
- الكشف عن الفروق فى استراتيجيات التعلم المنظم- Uli‏ فى القياسين القبلى 
والبعدى لدى أفراد المجموعة التجريبية. 
- الكشف عن القروق فى تقدير- الذات والداقعية للستعلم والأداء الأكاديمي فى 
الحاسب الآلى فى القياسين القبلى والبعدى لدى أفراد المجموعة التجريبية. 
- الكشف عن الفروق فى استراتيجيات التعلم المنظم- ذاتيا بين درجات أفسراد 
المجموعة التجريبية والضابطة فى القياس البعدى. 
- الكشف عن الفروق فى تقدير - الذات وللدافعية للتعلم والأداء الأكاديمي فى 
الحاسب All‏ بين درجات أفراد المجموعة التجريبية والسضابطة فسى AL‏ 
m‏ 


أهمية الدراسة : 
- ندرة البحوث واالدراسات فى البيئة العربية التى استخدمث استراتيجيات التعلم 
المنظم- ذاتياً فى مجال نظم المعلومات» والحاسب الآلى والبرمجة. 
- توجيه نظر القاتمين على العملية التعليمية إلى أهمية استخدام استراتيجيات التعلم 
المنظم- id‏ فى المرحلة الجامعية. 
= تعريب وتفنين مقياس استرقتيجيات التعلم المنظم- ذاتيً ومقياس الدافعية للتعلم من 
إعداد / بنتريتش وآخرون Pintritch , et al‏ ( 1991( تعدبل هو Hu‏ 
)2007( 
مصطلحات الدراسة : 
aux‏ المنظم- ذاتياًء Self-Regulated Learning‏ 
يعرف مصطلح التعلم المنظم- ذاتياً ( SRL‏ ( بأنه ” عملية بنائية cA t‏ متعددة 
الأوجه ( المكونات ) يكون المتعلم فيها مشاركاً نشطاً في عملية تعلمه ٠‏ وذلك من خلال 


و م 


الفصل الرابع سس أثرالتدريبعلىاستراتيجياتالتهد سسا 
استخدامه الفعال لاستراتيجيات التعلم ما وراء المعرفية ( مثل Isis‏ والمراقبة والتنظيم 
والتقييم الذاتى) واستراتيجيات التعلم المعرفية du)‏ التسميع الإتقان: seh‏ 
التفكير الناقد) » واستراتيجيات مصادر التعلم (الوقت والجهد وبيئة التعلم وطلب المساعدة)ء 
وذلك بهدف التخطيط و التنظيم والتحكم في تعلمه ٠‏ 


تقدير- Self- Esteem + GI‏ 
يشير تقدير- إلى تقدير الفرد لنفسه بنفسه ويشمل أتجاهات الفرد الإيجابية 
أوالسلبية نحو ذاته؛ معتقداته» نجاحه أو فشله والتى بنقلها للآخرين. 


Learning Motivation + ll dada 

حالة داخلية تحرك أفكار ومعارف الفرد المتعلم وتجعله يندمج فى عملية التعلم 
وتشعل جميع المكونات الدافعية. 
الأداء الأكاديمي في الحاسب اللي : Academic Performance in Computer‏ 

يقصد به قدرة الطالب على تطبيق المعارف والمعلومات ur‏ اكتسسبها 
من خلال دراسته لمقررات الحاسب الآلى المختلفة وذلسك فسي تنفيسذ مهسارات» 
وإنتاج حلول لأسئلة وتمارين عملية تتطلب استخدام تطبيقات ويرامج الحاسب 
الآلى المختلفة وتوظيفها بكفاءة . 


Self-Regulated Learning Concept 
ليستكمل برنامج تعليمه‎ ٠ ) التعلم الذاتى هو تعليم الفرد لذاته مستقلاً ( دون معلم‎ 
وكذلك يعرف التعلم الذاتي بأنه عملية إجرائية مخططة‎ ٠ * ويستمر فى التعلم " مدى الحياة‎ 
٠ ومقصودة يكتسب فيها المتعلم بنفسه ومن خلال جهده الذاتى معارف ومهارات واتجاهات‎ 
حسب برنامج وعن طريق توظيف تقنيات تربوية خاصة مثل : التعلم المبرمج » والحقائب‎ 
والوسائط المتعددة » والتعليم والتدريب عن‎ ٠ أو الرزم التعليمية » والموديولات التعليمية‎ 

بعد ٠‏ والدراسة بالمراسلة c‏ واستخدام الكمبيوتر المعلم c‏ والتعلم بالإنترفت . 
ada)‏ زهران » ۲۰۰۲ 145( 


—— —— 


الفصلالرابع س أثرالتدريبعلىاستراتيجياتالتهه — 

ويعرفه 'كيت سانتس” بأنه عملية بواسطتها يستطيع الطلاب استخدام استراتيجيات 
معينة لتحقيق أهداف أكاديمية على أساس إدراك فعالية الذات Self Efficacy‏ 
Perception‏ . ويفترض هذا التعريف أهمية ثلاثة عناصر هي + 


؟- الالتزام بأهدلف (Kitsantas , et al .; 2000 : 811) = el‏ 
ويستخدم 'جابر عبد الحميد' مصطلح ' متعلم ينظم ذاته ' ويشير به إلى LÀ‏ 
المتعلمين الذين يستطبعون القيام o Jo‏ أشياء مهمة هي: 
-١‏ أن يشخص موقفاً تعليمياً تشخيصاً صحيحاً ودقيقاً. 
؟- أن يختار استراتيجية تعلم لمعالجة مشكلة التعلم المطروحة . 
٣-أن‏ يراقب فاعلية هذه الاستراتيجية . 
4- أن يمتلك الدافعية افلازمة ليندمج في موقف التعلم حتى يتم 
والمتعلم الذي ينظم ذاته هو ذلك الذي يعرف أنه من المهم أن يلخص وهو يقرأ 
موضوعاً في كتاب؛ أو يطرح أسئلة أثناء هذه القراءة؛ أو يصغي لعرض المعلم و يكون 
مدفوعاً لأداء مثل هذه العمليات؛ و يراقب نجاحه. إن هذا المتعلم يعرف الأرقات والمواقف 
التي لا تتطلب استخدام استراتيجية معينة ؛ مثلاً حين يحكي نكتة أو طرفة أو يسسترجع 
خبرة مشوقة . (جابر عبد الحميد جاير > ۱۹۹۹ ۳١۸:‏ ) 
ويصف مارتينزيونز ( 2001 ) Martinez-Pons‏ الطالب ذا التنظيم الذاتي للتعلم 
أنه : الطالب الذي يمتلك دافعية الإنجاز المهام» ووضع أهداف منطقية تت صل بالمهسام t‏ 
واستخدام استراتيجيات محددة لتحقيق هذه الأهداف ٠‏ وقيامه بمراقبة ذاتية لتفحص فعاليسة 
الاستراتيجية وتكييف نفسه لسلوك الاستراتيجية (Martinez-Pons, 2001: 50)  .‏ 
وفد وضع 'باتدورا” Bandura‏ التنظيم الذاتي ضمن العمليات الضرورية لحدوث 
التعلم والتى توضح تفسيرء لكيفية حدوث التعلم بالملاحظة؛ وهذه العمليات هي : السليسات 
iy‏ العمليات المعرفية. عملية التنظيم- الذاتى. حيث إن التعلم اناجم عسن الخبسرة 
المباشرة أو التجارب المباشرة يمكن أن يتم على أساس تبادلي من خلال ملاحظة ئوك 
الآخرين ونتائجه على المتعلم . كما أن تشقير وتوقير المعلومات والمواقف في بيئة معرفية 


ا سسس 


الفصلالرابع س اثرالتدریبعل ی سترتيجياتالتهد ا 
i‏ اعد Y m ec‏ يد te E omi‏ موحي 
للاشتراط أثناء التعلم تتم عن طريق التنظيم الذاتي وليست من خلال الربط بين المثيسر 
والاستجابة . عبد الوهاب محمد كامل » ۲۰۰۲ : ۲٤١‏ - 45 ؟ويميز لزيمرمان* 
Zimmerman‏ بين التعريف الوصفي والتعريف الشارح للتعلم المنظم- Lis‏ 
-١‏ التعريف الوصفي للتعلم المنظم- LS‏ : يمكن وصف الطلاب بأنهم منظمون ذاتياً 
بحسب درجة مشاركتهم بفاطية: دافعياً motivationally‏ وسلوكياً 
Behaviorally‏ وما وراء metacognitively id aa‏ في Lhe‏ تعلمهم ABD‏ 
)- التعريف الشارح للتعلم المنظم -ذاتيً: ويشير إلى العمليات التي بواسطتها يستطيع 
الطلاب القيام بالتنظيم الذاتي لتصرفاتهم واتفعالاتهم وأفكارهم بغية إحراز أهافهم 
الأكاديمية . ) 73 :19988 Zimmerman,‏ ( 
وبعرفه qa‏ الزيات” ( ١557‏ ) بأنه قدرة الفرد على التنظيم أو الضبط الذاتي 
لسلوكه في علاقته بالمتغيرات البينية المتدخلة في الموقف» وبمعنى آخر تكييف سلوكه 
وبنائه المعرفي وعملياته المعرفية البينية بصورة متبادلة ومتفاعلة. 
uad)‏ مصطفى الزيات 
وعلى الرغم من تعدد تعريفات التعلم المنظم- is‏ فإنه يمكننا ملاحظة ثلاثة 
عناصر تبدو مهمة بشكل خاص للأداء في الفصل الدراسي : 
الأول qd s‏ شنظم- ay o‏ استر تيجيات الطب ما وراء metacognitive strategies 4 pA)‏ 
Ju‏ التخطيط à p modifying Jós monitoring 4 jy planning‏ + 
الثاني : إدراك الطالب وتحكمه بالجهد على المهام في الفصل الدراسي؛ مثال: الطالب 
القادر على المثابرة في أداء اقمهام الصعبة مع وجود الضجيج يحافظ على 
المشاركة المعرفية في الميمة مما dass‏ قادرا على الأداه بشكل أفضل. 
ت المعرفية الفعلية actual cognitive strategies‏ التي يستخدمها 


(eres 


المعرفي في تل وتيجة تي في لتويك الأعلى من الإنجاز ٠‏ وتشكل هذه الخاصر 
Pintrich & DeGroot, 1990:33. İi‏ 


ثلاث التعريف العملي للتعنم sa‏ 


الفصل الرايع اثرالتدریب على سترتيجيات الت MÀ‏ 
Li‏ نظر إليه أنقريتش' على أنه عملية تتضمن تحكم المتعلم في سلوكه ودافعته وإدراكه 
للمهمة الدراسية متضمناً تنظيماً ذاتياً لكل من:السنوك : من خلال التحكم في المصادر 
المختلفة المتاحة للمتعلم كالوقت وبيئة الدراسة والاستعانة بالآخرين . 
الدافعية والوجدان: من خلال التحكم في itd‏ الخاصة بالدافعية كالفعالية 
والتوجه نحو الهدف والتحكم في الانفعالات كالقلق وغيرها . 
الإدراك: من خلال التحكم في الاستراتيجيات المعرفية المختلقة في التعلم؛ كاستخدام 
استراتيجيات المعالجة المتعمقة ولتي تؤدي إلي تلم وأداء أفضل . — )1995 (Pintrich,‏ 
Lay‏ عرفه الطفى عبد الباسط' أنه بنبة متعددة الأوجه تشمل مكوتات معرفية؛ وما 
وراء معرفية ودافعية تبدو بعض ملامحها في جوانب سلوكيسة محددة. 
(لطفي عبد للباسط (ev VAAN e‏ 
وعرفه 'مصطفي "DAS‏ علي أنه عملية بنائية نشطة؛ متعددة المكونات» يكون 
فيها المتعلم مشاركاً نشطاً في عملية تعلمه معرفيًء وما وراء dea‏ وسلوكياء ويتحمل 
مسئولية أساسية من خلال تبني معتقدات دافعية ومعتقدات خاصة بالتحكم والفعالية الذائية 
واستخدام استراتيجيات معرفية وما وراء معرفية بهدف التنظيم والتحكم في تعلمه ٠‏ 
(مصطفي کامل» (fS Te sa‏ 


أهمية التعلم المنظم- ذاتياً 1 
تزداد أهمية التنظيم الذاتي بين المربين؛ حيث توضح البحوث أن الطلاب يكونون 
نشطين Ule‏ أثناء التعلم أكثر من مجرد كونهم مستقبلين سلبيين للمعلومات؛ وأنهم يبسذلون 
درجة عالية من الضبط لتحقيق أهدافهم. وعلى ذلك يتطلب التنظيم BS‏ الفعال أن يكسون 
لدى الطلاب أهداف معينة ودافمية لتحقيق هذه الأهداف e‏ ويجب أن ينظم الطسلاب ليس 
فقط أفعالهم وإنما أيضاً دوافعهم الداخلية ومعارفهم المرتبطة بالتحصيل والمعتقدات والنوليا 
والوجدان . ) 138 :1998 ;75 :1994 Schunk,‏ ) 
والطلاب الذين يعرفون متى وكيف وممن يطنبون المساعدة يكونون أكثر نجاحاً 
من أولئك الطلاب الذين لا يطلبون المساعدة بطريقة ملائمة: وكثير من طلاب الجامعة 
يحتاجون للمساعدة کی يعرفوا كيف يديرون وقتهم بنجاح . 
(Hofer, et al., 1998: 69 )‏ 


i} 


القصلالرابع di‏ 
وعندما يزداد مستوى التعلم المنظم- ذاتياً لدى انطلاب تتحخسن جسودة الإنجاز 


. وتكمن أهمية التعلم المنظم- UIS‏ وقيمته في أنه يتضمن عوامل 19745 
مختلفة تؤثر فى تعلم الطلاب في المواقف الأكاديمية ؛ فالطلاب المنظمون ذاتياً يظهسرون 
مستويات أعلى بطريقة دالة لتنظيم المهام أكثر من زملائهم الأقل تنظيماً Vis‏ . 
(Biemiller , et al. , 1998 : 203 , 204 )‏ 
ويعتمد التحصيل بشدة على استخدام التنظيم الذاتي خصوصاً في المواقف التنافصية 
والتقويمية؛ حيث إن التحصيل الأكاديمي هر مجال يفترض فيه أن عمليات التنظيم السذاتي 
اللتعلم مهمة. ) 615 :1986 Zimmerman & Martinez-Pons,‏ ( 
وقد أظهرت البحوث أن معرفة الطالب السابقة واستخدامه للاستراتيجيات المعرفية 
واستراتيجيات التنظيم- الذاتي تلعب دوراً هاما في تعلمه للفعلي من خلال المهام الأكاديمية. 
Garcia & Pintrich, 1994: 127 }‏ ( 
وهذا المفهوم عن المتعلمين له أهمية كبرى في تطوير المنهج والتدريس لمقابلة 
متطليات الطلاب كى بواجهوا اقتحديات في عالم متزايد التنفصية والاستقلالية . 
Shapley, 1993: 2)‏ ( 
ومن هنا تتضح أهمية التعلم المنظم- ذاتياً فسي الدافعيسة والتحصيل والإنجسان 
الأكاديمي . 
خصائس ait‏ المنظم- ذاتياًء Characteristics of Self- Regulated Learner‏ 
الخص عدد من الباحثين انخصائص التى تميز الطلاب od‏ ينظمون تعلمهم 
بصورة ذائية عن أقرائهم الذين لايقومون بذلك. وأسفرت دراساتهم عن بعض الخصائص 
uli‏ تصف هؤلاء الطلاب كما يلى: 
- بعرفرن كيف يستخدمون سلسلة من الاستراتيجيات المعرفية (التكرار- التوسيع أو 
,) بحيت تساعدهم على تنظيم واكتشاف المعلومات. 
- يعرفون كيف يستخدمون مجموعة من الاستراتيجيات المأوراء معرفية (تخطبط 
وضبط وتوجيه) عملياتهم العقلية تجاه الأهداف الشخصية. 
- يظهرون مجموعة من المعتقدات الدافعية والوجدانية التكيقية (الشعور بالإحساس 
Ag‏ الأكاديمية- لديهم أدداف للتعلم — لديهم وجدانات إيجابية 


الفصل الرايع أثرالتدريب على ستراتیجیاتالتطم ‏ 
نحو المهام؛ مثل الفرح والرضا والحماس) بالإضافة إلى القدرة على ضبطها 
وتعديلها وتكييفها لمتطلبات المهمة وبعض مواقف التعلم النوعية. 

ihid -‏ وضبط الوقت والجيد لاستخدامهم فى المهام ؛ حيث يعرف هؤلاء 
الطلاب كيف يخلقون ويبنون بيئات تعلمهم المفضلة dod)‏ مكان ملام للدراسة- 
البحث عن المساعدة من المعلمين والرفاق بالفصل عندما يواجهون صعوبات). 

- يظهرون مجهودات للاشتراك فى ضبط وتنظيم التعلم بالقدر الذى ques‏ به 
المحيط الببنى (كيف يتم تقييم الفرد- «تطلبات المهمة- تصميم متطلبات الفصل- 
تنظيم مجموعات العمل). 

= قادرون على وضع مجموعة من الاستراتيجيات الاستقلانية التى تهدف إلى تجنب 

ات الداخلية والخارجية لكى يقم تركيز جهدهم ودافعيتهم عند أداء المهام 
الأكاديمية. 

Como, 2001; Weinstein, Husman &Diekering, 2000; Winne, 1995; 


Zimmerman1989A,1989B,1990,1998A,2002;Pintrich&DeGroot, 19‏ 
Pintrich et al.,1991,1994,1995,1999; Pintrich,2000,‏ ;90 
ويشير 'باريس” واتيومان' ( 1995 ( Paris & Newman‏ إلى أن التعلم 
المنظم- ذاتياً بعني أن المتعلمين ينشغلوا في مهام أكاديمية من أجل الرضا والاهتمام 
الشخصي وهم يعتبرون مشتركين نشطين من الناحية السلوكية وما وراء المعرفية 
Metacognitive‏ في تعلمهم . والاندماج النشط في عملية التعلم يسمح بزيادة الأداء 
الأكاديمي ‏ ولذلك فإن المتعلمين في استراتيجية التعلم المنظم- Vai‏ عادة ما يكونون 
مرتفمي التحصيل ؛ فالطلاب ad‏ يصئون للقمة بمعدل ١‏ 96 على اختبار للتحصيل 

يستخدمون باستمرار وبصورة دائمة استراتيجيات معينة للتعلم المنظم- ذاتيا . 
(في: نصرة جلجل (OT iYe ٠‏ 

أبعاد التعلم المنظم - ذاتيا : 

يحدد 55 Warr & Allen ) 1998 ( “oS‏ الأبعاد الرئيسية للتعلم المنظم- 


وتتضمن التسميع؛ التنظيم» الثوسيع أو الإتقان. 


$< 


س الفصلالرابع س أثرالتدرب علو سترتيجياتالتشر MÀ‏ 
dj -١‏ التعلم السلو: ل البحث عن المسساعدة من الآخرين: من المادة المكتوية. 
وبرامج الكمبيوتر والتطبيقات العملية . 
sed -t‏ يي sah uisi li‏ ادا e‏ ضبط للدافعية » مراقبة الفهم - 


من القدرات : )1( القدرات الخاصة بتنظيم أنماط تجهيز المعلومات (۲)القدرات الخاصة 
ابتنظيم عملية (T) « dll‏ القدرات الخاصة بتنظيم الذات 
(Rozendaal , et aL, 2003 : 274 )‏ 
ويقترح سميث ) 2005 ( Smith‏ أبعاد التعلم الم" - ذاتياً المناسبة لبيئة الحاسب 
الألى والانترنت وهي : 
وس حيث القضاء على المال والحفاظ على الاهتمام لتحقيق أهداف 
التعلم الأكاديمية والإحساس بالتواصل 
T‏ البحث عن المساعدة وتطوير مجموعة الدراسة غير الرسمية . 
-T‏ طلب المساعدة للمكتوبة من خلال الرسائل البريدية الإنكترونية . 
:= التطبيق العملي لتسهيل عمليات الاسترجاع وتطبيق المعلومات . 
نظريات التعلم المنظم- ذiتİ: Self- Regulated Learning Theories‏ 
ail‏ ضم كل من زيمرمان' Schunk "eZ, Zimmerman (1989 b)‏ 
(1996)نظريات التعلم فى أربع نظريات رئيسة الى تصف ملامح التعام المنظم- Vis‏ 
فى ارتياطه بهذه النظريات الأربع: 
جدول )1( يوضح ماخ لنظريات التعلمالمنظم- ذاتياً 


X pz‏ لتو امعرفي ...| الثم الإجتماعى | معائجة الملوماث 


متام فتطم | nun anys (| eo‏ ولملاحظة|__المعالجة العقلية 
mew)‏ الملاحظة - قىحااة | NE En‏ 

Tru 

arid عمل‎ e iuum 

a | التتطيم- فذاتى _ | رد الفط- هنش‎ ud 


Schunk & Zimmerman, 2003: 59-68. in Man-Chih, 2006: 19 


الفصل الرايع آثرانتدریبعلیاستراتیجیاتالتطہ MÀ‏ 
نماذجالتعلم Self- Regulated Learning Models i: -aliit‏ 
تكتفي الباحثة باستعراض ثلاث نماذج منها نموذج بنتريتش 2000 مع الإشارة 
لنموذج زيمرمان عند شرح استراتيجيات التعلم المنظم- ذاتيا: 
-١‏ نموذج بومارت ثنائى Baumert‏ 
(Due‏ يوضع تموذج التعلم انم - تاتيا تان لبعد Sieg‏ 
.التنظيم المعرفي/ الماورا معرفي 


m ( pa cas 
ID us 

DADA =‏ 
"[ النظريات uas‏ للقدرة 
٠‏ الحالة الدافعية الموقفية 

(الانتباه؛ الجهد المثابرة). 

deii eaa e 
الحمابة من المقاصد التنافسية.‎ = 


(Baumert, 1999 ) 


شکل(۱) يوضح نموذج بوكاريتس ثلاثي الأبعاد )1999( 


آذآ و —— 


A eS‏ ا 


Sil القصل‎ 

تريش Pintrich‏ متعدد الأبعاد 
ددت المراحل المكونة للتعلم المنظم- ذاتيا d,‏ تطبيعة cid‏ من المهمة 
والتعريف المقدم له . ويصف ( 549 :2000 , (Pintrich‏ النموذج الدى قدمه في هذا 
يقرم على المنظور الاحتماعى المعرفى بهدف تصنيف وتحليل العمليات 
تتلخص في اربعة مراحل كما في الجدول 


الإطار 
المختلفة التى تلعب دور فى التعلم المنظم- 


san 
ذاتياً‎ aia جدول رقم (۲) مراحل التعلم‎ 
مجالات التعلم المنظم- ذاتياً‎ 
المراحل سلسم‎ 
dh EI 


المعرقة | الدافعية /الوجدان 
Ceres |‏ صا 
my‏ 


وضع البدف | الحكم على الكفاءة ٠‏ 
الحكم على سهولة 


AB‏ الميمة 
المتغيرة وظروف 
E‏ 


IE z 
Meu PETI 
uic m 


j 
puce 
Geo | الاستراتيجيات | استرجيت إارة‎ 
at 
biaia asna | LL 
mem mu 
EUMD dex 


h "‏ = | ع سياق 


Lie‏ يمر من خلاله المتعلم أثناء قيلمه بانمهمة » ولكنها ليست منظمة Cubs‏ أو هرمياً ؛ 
فيمكن أن تتم هذه dal d‏ في نفس الوقت وبشكل ديناميكي مما يودي إلي تفاعلات Gia‏ 
العمليات والعناصر انمختلقة » هذا قضلاً عن كون جميع المهسام الأكاديمية لا تتضمن 
تنظيماً Uis‏ صريحاً ؛ فأداء بعض المهام لا يتطلب أحياناً من المستعلم أن يقسوم بتخط يط 
وضبط وتقبيم استراتيجي لما يقوم به » ولكن يتم الآداء بشكل ufi‏ نتيجة لخبسرات المستعلم 

كما نلاحظ من الجدول السابق أن عمليات التعلم المنظم- laca Cars‏ بمرحلة 
التخطيط ؛ حيث توجد مهمة؛ مثل وضع الأهداف المطلربة ؛ تنشيط المعرفة 
السابقة المرتبطة بالمادة » وماوراء المعرفة (التعرف علي انصعوبات s‏ تحديد المعمارف 
والمهارات المطلوبة ٠‏ المصادر والاستراتيجيات التي يمكن أن تساعد في أداء الميمة) e‏ 
ففي مجال المعرفة تتشط المعتقدات الخاصة بالدافعية (فعالية الذات ؛ الأهداف ٠‏ قيمسة 
المهمة ‏ الاهتمامات الشخصية ) ٠‏ وفي مجال الدافعية والوجدان تخطيط الزمز, والجهد 
المطلوب للمهمة » وفي مجال للسلوك تنشط القدرة علي فهم المهمة والسياق. Lal‏ داخل 
مرحلة المراقية الذاتية ؛ فإن هناك نشاطات تساعد المتعلم علي أن يصبح Lely‏ بحالشه 
المعرفية وماوراء المعرفية وأتفمالاته واستخدامه كلوقت رالجهد وظروف المهمة والسياق ٠‏ 
وداخل مرحلة المراقبة A33‏ فزن النشاطات المرتبطة بالملاحظة الذائية للاستيعاب نتضح 
عندما يعي المتعلم أنه لم ينهم شيئاً قد قرأه أو سمعهء أو عندما يراقب استيعابه فيسأل نفسه 
أسثلة ليعرف هل فهم أم لا. ule‏ ضوء نتائج المرحلة السابقة يتم استخدام نشاطات التحكم 
التي تتضمن اختيار واستخدام استراتيجيات التحكم (الاسستراتيجيات المعرفية وماوراء 
فية) ٠‏ والدافعية والانقمالات in fal)‏ الدافعية واستراتيجيات التحكم الانفماني) ٠‏ 
والاستراتيجيات ذات الصلة بتنظيم الوقت والجهد والتحكم في المهام الأكاديمية المختلفة ٠‏ 
والتحكم في مناخ الفصل ٠‏ وأخير! فإن مرحلة التفكير أو التقييم تتضمن تقييم المتعلم N‏ 
المهمة ومقارنته بالمعايير الموضوعة lia‏ ء وتحديد أسياب النجاح والفشل وردود aD‏ 


MÀ أث رالتدريب على استراتيجياتالتعله.‎ Blain ي‎ 
Self-Reguiated Learning Strategies Gala - i استراتيجيات التعدم‎ 
dos تيأبقها تلك‎ P 


ümmercan &Mutinezpons: 1986: 518) 
np d کر بومارت'‎ 


)6 
اهم للباحثون sph‏ الذى تلعبه منوكيات التنظيم -الذاتى fL‏ 
ينم تفسير سئوكيات التعلم المنظم- ذاتياً فى ضوء استخدام dui‏ لهذه الاستراتيجيات. 
قدم 'زيمرمان” و 'مارتينز- ay‏ نموذجاً يتكون من )18( leg‏ من ue RÀ‏ 
التعلم المنظم- ذاتياً وهذه الاستراتيجيات هي + 
p~‏ الذات Self-Evaluation‏ 
؟-نفظيم Organizing & Transforming Jay‏ 
aast‏ الهدف j‏ التخطيط Goal Setting & Planning‏ 
؛-البحث عن المعترمات Seeking Information‏ 
لاحتفاظ بالسجلات و 2 44 Keeping Records & Monitoring‏ 
“لتر کیب البيئي Environmental Strocture‏ 
لا-نواتج (عرائب) نات Seif-Consequences‏ 
ayant‏ والاستظيار Rehearsing & Memorizing‏ 
Szeking Peer-‏ 


sistance ea Jl -طلب المساعدة من‎ 


cher Assistance pia المساعدة من‎ ikt ٠ 
Adult Assistance المساعدة من الراشدين‎ بلط-١١‎ 
Reviewing Notes “مر اجعة الملاحظات بعناية‎ ۲ 


8 


Reviewing Tests. الاختبارات‎ das! a Y 


:eiewing Text Books اسمراجعة الكتب المدرسية‎ + 
merman & Martinez-Pous. 1986: 620) 


الفصلالرابع سس ey‏ ستراتيجياتالتطر س 
٠٠٠١ a 1884)‏ ) استراتيجيات pled‏ المنظم- UBS‏ فى 
النموذج الخاص به فى مكونين اساسين هما الداقعية واستراتيجيات التعلم والتى تتمثل فى : 
الاستراتيجيات ما وراء المعرفية والاستراتيجيات المعرفية » بالإضافة إلى استراتيجيات 
إدارة المصادر وتتبنى الدراسة الحالية التدريب على استراتيجيات التعلم المنظم- lis‏ 
والمحددة بالمكون uii‏ فى نموذج بنتريتش وقد تم اجراء بعض التعديلات عليها فى 
دراسة هو ( Hu ) ٠١١۷‏ لتلاتم طبيعة مقررات الحاسب الآلى والبحث الإلكترونى وفيما 
يلى عرض هذه الاستراتيجيات . 
الاستراتيجيات ما وراء المعرفية : 

تعرف ما وراء المعرفة بأنها ( الوعي i‏ المعرفة » ضبط المعرفة ) 

Pintrich, 1991:23 

وتشتمل الاستراتيجيات الماوراء معرفية التي يستخدمها المتعلمين المنظمين ذاتياً 

باستمرار ( وضع الهدف ٠‏ التخطيط الاستراتيجي ٠‏ الضبط - BE‏ والتقييم - الذائي ( 


ويحدد 


وضع Goal Setting dip‏ 
يشير إلى تحديد النتائج الهامة Lock & Latham, 1990 in pbi‏ 
Zimmerman, 1998A‏ وضع الهدف ضروري للتعلم لأنه يضع jaa‏ للطلاب 
Bandura, 1986 ) PNE!‏ ( 
ويرى كينج وآخرون 2000 King et al,‏ أن وضع الهدف يجعل الطلاب 
مدفوعين باستمرار في بذل الجهد أو لتكييف سلوكياتهم لإنجاز نتائج مرتفعة لأنهم يرغبون 
في الوصول إلى أهدافهم . 


التخطيط الاستراتيجي Strategic Planning‏ 
يشير إليه زمرمان بأنه اختبار استراتيجيات التعلم أو الطرق التي يتم تصميمها 
الإحراز الأهداف المرغوبة . )3 :1998 Zimmerman,‏ ( 
ويشير هوفر وأخرون إلى أن وضع أهداف للدراسة مثل وضع خطة للنص قبل 
الفراءة - إعداد أستلة قبل قراءة النص 6 uai‏ المهمة الخاصة بالمشكنة هي أنشطة 
التخطيط الاسترلتيجي . ) 67 :1998 Hofer, et al..‏ ( 


القصلالرابع س uibs‏ لا 

ويقررون ob‏ هذه Az A‏ لا تساعد المتعلمين ققط للتخطيط لاستخدام 
استراتيجباتهم المعرفية؛ لكنها تبدوا أيضاً بأنه تنشط المعرفة انسابقة الضرورية؛ وتجعل 
من السهل للمتعلمين تنظيم وفهم انمادة. 
Self — Monitoring à aui‏ 

إن مراقبة تفكير الفرد وسلوكه يعد جزءاً LUIS‏ للتعلم المنظم- ذاتيأء وهر نوع 
من الممارسة الانعكاسية- للذاتية Self — reflective Practice‏ . فانطلاب ينبغي أن 
يراقبوا ويقيسرا تعلمهم حتى ينظموه. وبعض أنشطة المراقبة تشتمل على الانتباه 
عملية قراءة نص أو أثناء الاستماع نمحاضرة: الاختبار - الذاتي Self — testing‏ من 
خلال استخدام أسئلة لمادة النص وذلك لمرلجعة فيم المحاضرة. وا استراتيجيات 
أخذ الامتحان test — taking‏ ( مثل مراقبة السرعة والتكيف مع الوقت المتاح ) 

(Hofer et al. , 1998: 68 ) 

فاستراتيجيات المراقبة تلاحظ فشل المتعلمين في الاتتباه أو cili‏ وتذكرهم بسد 

هذا انقصور أو انفشل باستخدام الاستراتيجيات التنظيمية. 


التقيير - الذاتي Self — Evaluation‏ 
يشير شائك )1995( Schunk‏ بأن عمنية التقييم- الذاتي لأقدر ات والتقدم تعتبر 
ذات أهمية خاصة نتنظيم - الذات ندى المتعلمين أثئاء اتساب اذ 
ريقترح زيمرمان(1998) Zimmerman‏ أن التقييم- qid‏ يشمل مقارنة 

لتغذية المرتدة بمعيار محدد أو هدف - 
ریری Schunk (1991) "az‏ أن 
ley‏ من المراقيقت 


معلومات 
VI ouo RE‏ المرزيخ demi‏ 
ية حيث بتم دعوة الطلاب يصورة حرة لمعرفة أدائهم 


الحالي ومقارنته بأهداقهم وأدائيم السابق؛ ليحكمو! بصورة ذاتيسة بأنهم يحرزون 
La‏ والحكم- الذاتي بأتي بردود أفعال ذتبة مشل اعتبار الأداء جديراً بالملاحظفة 
أو غير مقبول + 

والتقييمات- الذاتية الموجبة تجعل الطلاب يشعرون بالكقاءة نحو التعلم وتدفعهم 
للاستمرار في العمل باجنهاد؛ لأنهم يعتقدون يأنهم قادرين على إحراز تفدم أكثر. 


الفصل الرايع أثرالتدريب على ee‏ 

ul‏ 'باندور” )1986( Bandura‏ قيرى أن الحكم- الذاتي المنخفض عن التقدم 
وردود الأفعال الذاتية - السالبة لن تقتل بانضرورة US‏ - الذاتية والدافعية إذا كان 
الطلاب واثقين بأنهم قادرين على النجاح؛ ولكن مدخلهم الحالي يعتبر انعكاسياً . 

ويعرف Ermer & Newby , 1996 glas y x5 J‏ للتقييم- الذاتي بأنه 
تقدير المتعلمين ذوي الخبرة لكل من العملية التي تم تنفيذهاء وانمنتج الذي ظهر بعد إتمام 
المهمة التعليمية بصورة تامة .ويريا بان هذا يحتوى على ana‏ من التفاصيل: dis‏ 
عقلائيةء ودقة أي منتج تعليمي. لتحديد الكم الذي تم إحرازه من الهدف» العمل بصورة 
تامة مع انخطوات المدعمة له لتحديد فعاليتهم في إحراز اقهدفء العوائق التي تمت مقابلتها 
التحديد كيف تم التنبؤ بهم c‏ منعهم أو إدارتهم .الخطة الكاملة لإحراز الفعالية أو الكفاءة» أو 
تعدينها بهدف استخدامها في المستقبل مع مهام متشابهة. 


Cognitive Strategies : الاستراتيجيات المعرقية‎ -t 
تشير إلى السلوكيات التي تستخدم لتسميع؛ تنظيم وتحويل مادة التعلم بهدف تذكر‎ 
أر استرجاع المعرفة. وهناك ثلاث استراتيجبات معرفية تستخدم بصورة مستمرة في تعلم‎ 
والتوسيع أو الإتقان » وهم يعملون بتعاون مم‎ ٠ التنظيم‎ ٠ الطلاب؛ وهي : التسميع‎ 
فعال ومؤثر € وهي تستخدم لتعلم المهارات‎ held استرائيجيات الثعلم المنظم الأخرى لجعل‎ 

الأساسية والتعلم المعقد Daly‏ . 
استراتيجيات التسميع Rehearsal Strategies‏ 

تستخدم EM‏ وتشفير المعلومات في السلوك اللفظي. واستراتيجيات التسميع 
لمهام التعلم الأساسية التى تحتوى على السرد الشفهى: تكرار المعلومات» ونطق الكلمات 
بصوت مرتفع عند قراءة نصء أما اسثراتيجيات التسميع لمهام التعلم المعقد dt‏ على 
نسخ المادة» أخذ الملاحظات؛ وتحديد وتخطيط النصوص. 

( Weinstein et al., 2000: 331 -332 ) 

Hoferetal, 55551; Asa z jis‏ )1998( بأن استراتيجيات التسميع سوف 
تساعد المتعلمين على أن ينتبهوا ويحددوا المعلومات الهامة من القوائم أو النتصوص» 
١‏ بهذ المعنومات نشطة فى الذاكرة ALIS‏ 


و س 


استراتيجيات التنظيم Organizational Strategies‏ 
تستخدم لتكوين ارتباطات داخلية بين أجزاء المعلومات الموجودة فى مادة التعلم. 
Weinstein et al., 2009, 331-332 )‏ ( 


ة لمادة الستغلم 


الأساسية تشتمل على تصنيف» وانتقاء الفكرة الرئيسة من النص: أو تجميع Aa dina‏ 
المرتبطة وفقا الخصائص J ule‏ علامات. أما الاستراتيجيات التنظيمية لمهنم التعلم 


استراتبجبات؛ مثل شبكة ترتبط ببعضها ( تخطيط خريطة للأفكار الهامة؛ أو ثر؛ 
شارحة للنصوص: وأن هذه الاستزاتيجيات عادة تؤدى إلى فهم dae‏ فلمادة asta‏ 


عن استراتيجيات التسمهع . 
ات التوسيع أوالإتقان Elaboration Strategies‏ 

تستخدم لجعل المعلومات ذات معنى ولبناء ارتباطات بين انمعلرمات الموجودة في 
التعلم والمعرفة الحالية للمتعلم . استراتيجيات انتوسيع أو الإتقان نمهام التعلم الأساسية 
تفال bc RAM Gp IIS E I f‏ کر 
fedeli ied ;‏ التعلم المعقدة um‏ — 


الجديدة بالمعرفة السابقة . الأسئنة ٠‏ محاولة تدريس المعلومات لشخص أخر ) . 


+ Weinstein, et ai., 2000:331-332) 


Resource Strategies : استراتيجيات إدارة المصادر‎ -r 
سبيل‎ uie) تشتمل على الاستراتيجيات التي يستخدمها الطلاب لإدارة بيئنهم‎ 
. ) اندراسية » المشاركين الآخرين مش المعلمين رالرفاق‎ 
( Corno, 1996; Zimmerman & Martinez-Pons, 1998 ) 
إنى أن استرائيجيات إدارة المصادر تساعد‎ i99010range "nio ويشير‎ 
من طلاب‎ LES الطلاب في تعديل بينتهم اتلام أهدافهم واحتياجائهم » وقد وحد أن‎ 
الجامعة يحتاجون مسائدة في تنظيم إدارة الوقت واقبحث عن السرا‎ 


المثال وقثهم 


الفصلالرابع ER‏ 
إدارة الوقت Time — Management‏ 
إلة y‏ تنظيم وإدارة وقت الفرد للدراسة ‏ )27: 1991 (Pintrich,‏ 


ووفقاً البنتريتش” + قان هذا يتطلب YO‏ 


"Ec 


استخدام وقث الدراسة بصورة أكثر فعالية ووضع أهداف حقيقية ٠‏ وهي تتراوج في 
المسئوى من عمل جداول لوقت واحد في اليوم للدراسة أو أي خطط للدراسة أسبوهية 
وشهرية , 

البحث عن المسامدة Help — Seeking‏ 


وينظر Newman (2002) “okt‏ إلى البحث عن المساعدةعلى أنه 
استراتيجية فريدة للتعلم المنظم- d‏ لأن الطلاب ينبغي أن يقوموا به خلال sli‏ 
الاجتماعي مع الآخرين ٠‏ حيث ينظم الطلاب تعلمهم من خلال طلب المساعدة من QUAM‏ 
للتعامل مع الصعوبة الأكاديمية. فعندما يراقب الطلاب أدائهم الأكاديمي ويصبحون علي 
وعي بانصعوبة التي لا يستطيعون التغلب عليها بأنفسهم c‏ فإنهم عادة ما يعوضون قدرتهم 
وتأكيدهم الذاتي لحل الصعوية بطلب المساعدة من شخص آخر لديه معرفة 23 : وهذا 
يعتبر سلوكاً ناضجاً واستراتيجياً . فطلب المساعدة يمكن أن يمنع الفشل dial‏ - بذهم 
٠‏ وينتج عله نجاح المهمة ويحسن من إمكانية التمكن على المدى = dig‏ والتعلم 


Study Environment Management إدارة بينة الدراسة‎ 

وهي تختص بمكان دراسة الطالب. وتشير إنى سلوكبات الطالب لإعداد وملائمة 
بيئة الدراسة لجعلها منظمة؛ وهادئة وخالية كذنك من المشتتات البصرية السمعية. 

( Pintrich, 1991: 27) 

Effort Regulation تنظيم الجهد‎ 

mE 
غير الشيقة وهي لا تعكس فتط » الإصرار على إتمام أهداف دراسة اثفرد حتى وإن كانت‎ 
هناك صعوبات أو مستتات » ولكنها تشير أيضا إلى تنظيم الطالب في الاستخدام المستمر‎ 
( Pintrich, 1991: 27) 


ry‏ س 


الفصل الرايع 
au‏ الرفاق Peer Learning‏ 
يشير إنى التعاون مع الرفاق ؛ أو استخدام الحوار مع الرفاق لمساعدة المتعلم في 
توضيح فهم مادة المقرر وإنجاز استبصارات لم يكن ليحصل عليها بمفرده . 
(Pintrich. 1991:27)‏ 
وفد Bandura hel‏ ) 1986 ) أهمية كيرى لاستخدام المتعلم 
لاستراتيجبات التنظيم انذاتي وشرح فعالية كل استراتيجية مسن استرائيجيات الستعلم 
C‏ على أساس النموذج الثلاثي المقترج « ففرض كل اترا 
الاستراتيجيات هو التنظيم- الذائي OME‏ مسن خلال : أ وظيفتهم الشخصية ٠‏ 
ب. أدائهم السلوكي الأكاديمي » ج. بيئة تعلمهم. فعنى سبيل المشال ؛ استرا 
م والتحويل » والتسميع والاستظهار ‏ ووضع الأهصداف والتخطسيط تركسز علي 
تحسين التنظيم الشخصي ؛ أما استرائيجيات التقويم الذاتي والمكافأة انذاتية فقدد 
صمت لتحسين الوظيفة السلوكية ٠‏ وتوم استراتيجيات التركيسب البينسي ؛ les‏ 
المعلومات ٠‏ ومراجعة السجلات » وطاب المساعدة بتحسين الطلاب . 
(Zimmerman, 1989A: 337)‏ 
ولا ides‏ استخدام الطاب لاستراتيجيات التنظيم الذائي التعلم فقط على 
معرفتهم بالاستراتيجبات ولكن Lad‏ على عمليات ما ورام المعرفة لصنع القرار 
ونرائج الأداء ٠‏ فتحليسل المهسة أو التخطيط يسصف عمنيسات قرارية IEN‏ أو 
تغبير استراتيجيات عامة للتنظسيم السذائي yp dad y.‏ المنظمسون C‏ يمكسن أن 
يضعوا الأهداف استراتيجياً على مستوى معقول من الصعوبة . 
(Ziramerman, 1989A: 332, 333 )‏ 
ووضع الأهداف هو أول cain‏ الدافعية التنظيمية الذاتية . فالهدف هو ما يهدف 
الطالب إلى إنجازه بوعي ٠‏ بينما وضع الأهداف يشير إلى خلق هدف وتعديلسه إذا دعست 
الضرورة ull‏ . والمتعلم يضع أولاً aad‏ ننمهمة ثم يحاول تحقيق هذه الأهداف من خلال 
استراتيجيات متنوعة ثم gal y‏ الدملم بطريقة ما مدى وصوله نهذه الأهداف ؛ والمستعلم 


أثرالتدريب على ستراتيجيات —BP‏ 


الذي يدرك الفرق بين الأهداف والأداء يقوم بتحسين عملية تعلمه . 
(Zimmerman & Risemberg, 1997: 116, 118 }‏ 


يمكن أن يؤثر الطلاب على بينتهم من خلال المحيط الفيزيقي . 
(Zimmerman & Risemberg, 1997:118, 120)‏ 
والمتعلمون المنظمون- VAS‏ لا يعمئون في عزئة؛ فعندما تراجههم مهمة معق د 
يطنبون المساعدة ممن هم أكثر معرفة منهم - سواء أكانو' زملائهم: أو أعضاء الآسرة أو 
المعلمين: أو المصادر للمكتربة. )337 ;1998 (Zimmerman,‏ 


كما أنهم بظهرون رغبة في الاستفلالية كلما كان a‏ ممكناء إلا أنهم يرغبون في 

طلب المساعدة عند الضرورة. ومن ثم ٠‏ فهناك اختلاف كبير بين الاعتمادية والاعتمادية 
الزائدة عند طلب المساعدة الاجتماعية بطريقة منظمة AS‏ . 

119,120( 

ا يواجه المتعلم المنظم- 


Zimmerman & Risemberg, 199‏ ( 
Lys‏ صعية تتظلب الساعدة من خض 


أكثر معرفة فإته بطلب المساعدة من خلال طرح بعض الأسئلة. 
(Newman, 1994: 283 )‏ 
D acne d li des‏ اعم dn‏ المنظم“ ذائياً 
Ls‏ إلا أن منظري التعلم الاجتماعي TIC‏ 5 
العمليات الاسترئتيجية . 


من خلال اتخاذ الأفراد الآخرين كنماذ 


. و حيس سر‎ acil asi a d 

( Zimmerman & Martinez-Pons, 1986: 618} 

مما سبق تتضح أهمية كل استراتيجية من استرائيجياث التعلم انمنظم- ذائياً في 

اتمييز المتعلمين المنظمين” ذاتياً عن غيرهم؛ حيث إن 
sat‏ سماث الطلاب ذ 


ام هذه الاستراتييجيات يعد 


الفصل الرابع س Qa‏ 
تقدير- الذات : Self-Esteem‏ 
يعرف تفدير- الذات فى قاموس علم التفس بأنه درجة تعبر عن á‏ 
أو علامة لتقدير قيمة الفرد » وتتضمن القيم الإيجابية والسلبية للقرد نحو ذاته. 
(Arthurs, 1984: 679 )‏ 
ويعرفه عادل عبد الله بأنه مفهوم يعكس اتجاهات الفرد ALL‏ سالبة كانت أو 
موجبة نحو نفسه وتقدير- الذات الموجب يعنى أن الفرد ذو قيمة وأهمية » بينما يعني 
تندير- الذات المنخفض c‏ عدم رضا الفرد عن نفسه ٠.‏ (عادل عبد الله 1551١ ٠‏ : 5 ) 
ويعرفه عبد للرحمن سيد سليمان بأنه تقييم بقوم به الفرد نحو ذاته e‏ هذا التفدير 
من قبله هو الذي يعكس شعوره بالجدارة والكفاءة . 
(عبد الرحمن سيد سليمان» (YAN VARA‏ 
ويشير سميث )1967 ) Smith‏ إلى تفدبر- الذات OG‏ تقييم يضعه الفرد للفسه 
وبنفسه ويعمل على المحافظة عليه ويتضمن تقدير- الذات اتجاهات الفسرد الأيجابيه أو 
السلبية نحو e‏ كما يوضح مدى اعتقاد الفرد بأنه 238 وهام وناجح وكفء أي أن 
تقدير- الذات هو حكم الفرد على درجه كفامته الشخصية كما يعبر عن اتجاهاث الفرد نحو 
نفسه ومعتفداته عنهاء وهكذا يكون تقدير- الذات بمثابة خبرة ذاتية ينقلها الفرد إلى 
الآخرين باستخدام الأساليب التعبيرية المختلفة ٠‏ 
(في ares t‏ الدرينى وآخرون ؛ باث: 4 ) 
ويشير ada‏ زهران” )1444( أن معظم النظريات النفسية منذ بداية القسرن 
العشرين أخذت مفهومي الذات Self‏ : والأنا ego‏ - كمفهومين مهمين في دراسة 
الشخصية والترافق uei‏ إلا أن هذه للنظريات قد اختلفت حول طبيعة السذات وبنيتهسا 
وتركيبها وأبعادها ووظائفها . ومنذ العقد الرابع من القرن العشرين أخنت الذات مكائها 
الطبيعي في دراسات de‏ التفس وأصبح منهوم الذات يتمتع بمكائة هامة وكثرت الدراسات 
والبحوث حول ما يسمى Ce da‏ للذات . 
إن تقدير- الذات باعتباره مفهوما سيكولوجياً يتضمن العديد من أساليب السلوك 
فضلاً عن ارتباطه بمتعيرات تتباين ومحددات شتى فهو يرتبط بالعلاقات الشخصية 


E 


P Tc‏ سترتيجياتالقهد ا سے 
A‏ وتجدر الإشارة إلى أن تقدير- الذات لا يتسم CSS‏ فهو قبل للتغيير » فالخيرات 
المتعلمة قد ترقع من معدلاتها وقد تخفضها . 


( ۸۸ : ASY + الرحمن سليمان‎ xe) 
كما أن التقدير الذي يضعه الفرد لنفسه يسؤثر بوضوح قي تحديده لأهدافه؛‎ 
ولاتجاهاته. ولإستجاباته نحونفسه و الآخرين. ولقد حدا هذا باهتمام العديد من المنظرين‎ 
. في مجال الصحة النفسية إلى تأكيد أهمية تقدير- الذات قي حياة الأفرلا‎ 
(Y : الدريني وآخرون » ب ت‎ ces) 
ولذلك يتفق علماء للنفس فيما بيهم على أن وراء السلوك الإنساني دافع معين‎ 
فيرى البعض أنه الدافع لتحقيق- الذات. ويسرى‎ c »لكنهم يختئقون في تحديد هذا الدافع‎ 
لتقسدير-‎ glia d فريق آخر أنه الدافع للمحافظة على الذات. في حين يرى فربق. ثالث أنه‎ 
(A 2111/8 a انساام عبد الغفار‎ ae) .eMa 


ويتمخض تقدير- الذات عن وعي ورؤية سليمة وموضوعية الذات؛ ققد يغسالي 
الفرد في تتديره لذاته ٠‏ ويصاب بما يمكن وصفه بسرطان الذات أو تضخمها مما tay‏ 
غير مقبول من الآخرين» ويبحث عن الكلام بدون العمل والعدوانية اللفظية. أو أن الفسرد 
قد الا يعطي نفسه حقها وبحط من قدرها وبالتالي ينحدر بذاتد نحو العدرانية والإحسساس 
بالتفص. و أخيرأ قد يكون الفرد متزناً يجمع بين الكيرياء الحمبد والتواضسع واحترام 
الآخرين + (عبد الوهاب محمد كامل (Wr + ۱۹۹۴ ٠‏ 


أبعاد تقدير- dia‏ : 


يشير محسن عبد النبي' إلى 

= الذات وهي : 

أولا : الشعور بالأمن + عندما يشعر الطلاب بالأمن فإنهم يتمتعون بالراحة للشسي تؤهلهم 
لتجريب خبرات جديدة ٠‏ والرغبة في التعبير عن أرانهم ٠‏ وبذل الجهد اللازم للنجاح 


بجود ouai‏ لتجاهاث رئيسية وضرورية للارتفاع 


إلى حجم الإدراكات أو الآراء لد 
أر يشار إليها أحيانا يأنها إدراكات الذات أو مفاهيم الذات : أو صور 


وی سسس 


سسس الفصل الرايع أثرالتدريب علىاستراتيجيات MM Ala‏ 

ثالث : الشعور بالانتماء : نزداد أهمية الشعور بالانتماء مع بدلية المراهقة: ونكن المراهق 
يجد أزدواجاً ما بين حاجته إنى شعوره بالتفرد وحاجته إلى الشعور ML No‏ 
بالجماعة التى تشعره بالقبول الاجتماعي . 

الشعور بالهدف : يشعر الأفراد في المراحل العمرية المختلفة بأن لهم هدفاً فسي 
al)‏ يرغبون في ت في مرحلة الدراسة يكون لديهم هدف أكاديمي » ثم 
يرون أنه لا توجد علاقة بين هذه الأعمال وبين ما يعتبرونه هدفهم الرئيس في 
ER‏ 

اخامساً : الشعور بالكفاءة الشخصية : بأتي الشعور بالكفاءة الشخصية من الاعتفاد بأن 
الفرد بستطيع التغلب على المشكلات ويحقق النجاح الذي يحلم به . وهذه الثقة التامة 
الذي يشير Gal‏ 'باندورا” ( 1986( Bandura‏ بالقدرة الذائية > ضرورية لتقدير- 
الذات » وتتعطلب الكفاءة الشخصية إمتلاك الفرد مهارات فرعية سواء معرفية أو 
اجتماعية ٠‏ والاعتقاد بأن الفرد يمكنه استخدام هذه المهارة بفاعلية . 


(MM uil محمن عبد‎ 


أنواع تقدير-الذات: 
حسب نظرية التكوين فبن هناك ثلائة أنواع لتقدير- الذات وهي : 
-١‏ تفدير- الذات المستمر : وفيه يعرف الشخص كل شئ عن نفسه . 


؟- تقدير- الذات الموقفي ؛ ويتمثل في المشاعر التي يدركها الفرد عن نفسه في موقت 
معين . 
*- تقدير- الذات النابع من تأثير المجتمع : وفيه يكون شمور الفرد عن نفسه نابعاً مسن 
E‏ 
ويجب أن نعرف أن pia‏ الثلاثة ميمة في الكفاءة انوظيفية للفرد حيسث إن كفساءة 
الفرد تزيد عندما يزبد تقديره لذاته . ) 392 :1990 (Michael,‏ 
وبذكر (سميث + ١977‏ ) أن هناك أربعة مظاهر تدل على وجود تقدير ذات Je‏ 
الدى الفرد هي: 
-١‏ القدرة على تقبل الآخرين ولفت أنظارهم . 
c gil -Y‏ ومعناها السيطرة على الآخرين والتأثير فيهم. 


uu و‎ _— 


الفصل الرايع .سس آثرالتدريب على ستراتيجيات الت لا 

- الفضيلة: وهي عبارة عن iil‏ بالمستويات الأخلاقية والقيم 

= المناقشة وفنجاح عند للقيام بالأعمال ومولجهة الصعاب‎ =E 

(Coopersmitit, 1967: 277)‏ 
dil‏ فإن الاحتفاظ بمفيوم واضح وثابت وإيجابي لنسذات ينمي العدية مسن 
السمات الإيجابية؛ كتفدبر وتقويم الذات تقويماً واقعيساً. ali s‏ يتمكنون مسن تقدير 
علاقاتهم مع'الأخرين بشكل أدق مما بسهل من تكيفهم الاجتماعي »في حين لو 
كان العكس فإن الطريق سيكون سهلاً لتكوين قعقد النقفسية وأهمه مركب udi‏ > 
وانعدام الثفة thy‏ مما يؤدي 3 2 كلسى المسستوى الذاتي 


الموضوعي . 
E]‏ عركرب + ۱۹۹۴ (EVE‏ 
5 ته gh‏ بعولمل كثيسرة 
نها Li‏ يتعلق بالفرد شل قدرائه واستعداداته واف رص الي بستطيع 
بستغلها بما يحقق له الفائدة ومنه؛ ما olg‏ بالبينة الخارجيسة ربالأفراد CAD‏ 
. فإنا كانت البيئة تهيئ للفرد اتمجسال للإنطلاق والإسداع فإن تفسديره 
ul,‏ إذا كانت البيئة محبطة وتضع العائق أمام اسرد بحيسث لا بسستغل 
i‏ إن تقدبر- نذات لا Jic‏ 
Lac‏ بعوامل دائمسة مثل ذكاء الفسرد 


الآخرين؛( مقابلة) احتياجات الآخرين بنجاح وتحقيقها e‏ الجدارة ' وهي التمسك بالمبسادئ 
Golly‏ الأهمية * وهي AE‏ الانتباه من الآخرين ويرى أن المنابع الثلاثة الأولى Bad‏ 
في ألقوة والكفاية والجدارة» ويمكن الحصول عنيها بواسطة الشخص نفسه بالإضافة إلى 
نظرة الآخرين dl‏ ولكن أحد هذا المنابع هر ( الأهمية ) بعتمد كلية على الآخرين حيسث 
إننا نحتاج للآخرين نتقديرنا. )2001:47 (In Buss,‏ 


الفصل الرايع Aa Dele S‏ سس 


يشير والز” Walz &Garry )1991( “Goes‏ إلى أن تقدير- الذات qai‏ 
يمنح الشخص حصانة ضد المتاعب التي تواجه للفرد ويمنحه القدرة على عواجهسة 
الضغوط التي يتعرض لها. ويرى أن بعض العوامل التي تسهم في تحسين تقدير- الذات 

: ع‎ ii 

-١‏ تلعب الأسرة دورا Das‏ في تحسين تقديز- الذات فالسنوات الأولى هامة جداً 
في تكوين تقدبر ذات مرتقع للطفل . كما أن تقدير- الذات المرتفع للواندين له 
دور حاسم في القدرة على تربية وتنشئة تقدير ذات فعالية شخصية مرتفعة لدى 
أطفالهم . 

Laj ويلعب المناخ المدرسي دوراً هاما في تحسين تقدير- الذات » كما ينكس‎ =Y 
ذات المدرسين عئى الأطفال من خلال أسلوب المعاملة مع هؤلاء الأطفال من‎ ya 
. خلال النقد البناء والمكافات والتشجيع‎ 

؟-.ويرتبط تقدبر- الذات بالإنجاز وبالتعصيل الأكاديمي؛ فكلما كان الشخص أكشر 
إنتاجية وفعالية ء كلما كان تقديره لذاته Ga ja‏ لأن كلاً منهم سبب ونتيجة للآخر. 
ai‏ النجاح في مجالات الحياة يمنح jl‏ بالنفض ٠‏ وتقدير ذات مرتفع ٠‏ 

-٤‏ ومن أجل تحسين تفدير- الذات لابد من اعتراف الشخص نفسه بأن تفدير- الذات 
هو محدد حيوي في سلوكه MY‏ أن يعرف معناه » وكيف يتأثر بالخبرات السابقة > 
GS,‏ يؤثر على مستقبله وإتخاذ قراراته . 

د- وفي إطار العلاقة الإرشادية لابد من تصميم برنامج تعزيزي لتفدير- الات والسذي 

يله وفقاً لأسلوب الفرد في التعلم ٠‏ 

المعنى الشخصي والذي يحدد العوامل الداخلية والخارجبة التي تسهم في 


أ لأهدافه وكفاءته ؛ ولايد مسن رسسم 


I 


الدافعية Learning Mo'ivation. seal]‏ 
الداقع motive‏ هو كل دا يدقع إلى السلوكء Gas‏ كان هذا السلوك أم حركياً نذا 
كان موضوع الدوافع يتصل بجميع الموضوعات التي يدرسها علم النفس إذ لا سلوك بدون 


(YY 11 eal (محمد عزت‎ 

الإنسان - اقذافعية × القدرات العقلية التي لديه - 

( سید خير أشء ۱۹۸۱ :^( 
والدافعية Motivation‏ عب Lal»‏ ومستمراً في معظم uoi‏ 

التعلم والنمو الإنساني من معرفة ولغة وإدراك وتعلم Cala s‏ ما تظهر الدافعية 

واضحة منذ بداية الحياة . 


(3 EVASE o (سيد الطواب‎ 


أدوراً مهمة في التعلم » ويمكن أن تؤثر في تدعيم التعلم . 

ويشير Kearsley )1985( “te aS‏ إن من مفاهيم التعلم الميمة الدافعية 
والذكاء والتغذية المرئدة واستراتيجيات الستعلم والأساليب المعرفيسة وأساليب الستملم 
والمثيرات ٠‏ والإبداع والأنظمة الذهنية . 

وعندما ينظر إلى الدوافع من ناحية علاقتها بالتعلم لجد أن الدرافع LAS‏ 
الوسينة الأساسية لإثارة اهتمام التلميذ ودفمه نحر ممارسة أوجه النشاط ae‏ 
بتطلبها الموقف التعليمي بالمدرسةء وذنك مسن أجسل اكتسساب المعسارف والاتجاهات 
والمهارات المرغوية. 


) 88 : ۲۰۰۴ » منسي‎ agana) 

ويذكر “ فؤاد of‏ حطب July‏ صادق * أن الدافع Motive‏ هو حالة داخئية في 

الكائن الحي تؤدي إلى استثارة السلوك واستمراره وتنظيمه وتوجبهه نحو هدف معين » 
سا و r‏ دي وومةه 

(meom: حطب وآمال صادق‎ diy) 

iS‏ حسم ساي ال 

انحماس ونك الدافعية أنعالية إذا كان موضوع التعلم سيئ العرض» أو كانت طريقة التعلم 


زو رشن n‏ كفو usto‏ فر iai‏ اتج أيه 


اللاستمرار فيه . ومعام افراشدين مطالب ممعرفة y‏ 


و 


الفصلالرابع س a a‏ ىاستراتيجيات التعلم سے 
aid‏ عند المتعلمين » واستخدامها في إعداد مواقف تعليمية على درجة 


اندو ei‏ الأصلية انتم 
عالية من الملاءسة واندينامية HUD‏ - 
(فؤك أبو حطب وآمال صادق ,0550 : (OR‏ 
وعلى للرغم من أن دور الدافعية فى التعلم لايق عن دور كل من الذكاء 
والقدرات العقلية فيه إن لم يكن أكبرء إلا أن الاهتمام بذلك الدور يدأ حديثا وكان موجها 
إلى بحث ودراسة تأثير الدوافع على التعلم الحيوانى. ومع ذلك فإن الاهتمام الحالى لعلماء 
النفس المعاصرين بات موجها إلى بحث ودراسة دور الدافعية فى التعلم الإنسانى؛ ويبدو 
أن هناك lala‏ متزايداً للبحث فى هذا المجال وبصفة خاصة دافعية الإنجاز. 
(فتحى مصطفی un ١‏ 144573004 ) 
ة تنفع القرد إنى بتل النشاط والقيام بأنواع مختلفة مسن Hi eS‏ 
توجيه نحو أهداف gea‏ وتبقى على السلوك وتجعله مستمزاً حتى يتحقق القرض منه. 
والتعريف السابق للدوافع يقدم ثلاث وظائف للدافعية هى: 
عامل منشط ٠‏ فهى تنشط الكائن الحى فسى الموقف التعليمى وتحرر 
وتنقل الكائن الحى من حالة السكون إلى حالة الحركة. 
)1( أن الدافع عامل موجه ومنظم» فهى توجه سلوك الكائن gall‏ إلى وجهات معينة نحو 
هدف معين ليتحقق له إشباعات معينة. 
(T)‏ أن الدافع عامل مدعم أو معززء وهذه الوظيفة ذات صلة وثيقة بالوظيفة الثائية؛ 
وذلك لأن توجيه السلوك لتحقيق أهداف معينة تشبع حاجات معينة هو فى نفس 
cá‏ تعزيز وتدعيم للسلوك الذى أدى إلى هذه الإشياعات. 
(ممدوح الكنائى وأحمد )1١ :٠٠٠٠١١ ge JSD‏ 
والدافعية للتعلم من وجهة نظر سلوكية تعرف بأنها ' الحالة الداخلية أو الخارجية 
لدى المتعلم» والتي تحرك سلوكه وآداءفته ونعمل على استمراره وتوجيهه نحو تحقيق 
(Bichler & Snowman, 1990: 519 )‏ 
ويلاحظ من تعريف الدافعية للتعام أنها : 
- حالة داخلية لدى المتعلم . 
- تحرك سلوكه وأداءاقه . 


—— 


هدف أو غاية محددة 


الفص لالرايع ‏ سسسب أثرالتدريب عل ىاستراتيجياتالتط MÀ‏ 
- تعمل على استمرار BAS‏ وصیانثه ۔ 
- توجه السلوك نحو تحقيق هدف محدد يعيه المتعلم . 
أما الداقعية للتعلم من وجهة نظر معرفية فتعرف بأنها ' حالة داخلية تحرك أفكار 
ومعارف المتعلم وبناء المعرفية ووعيه وانتباهه؛ وتلح عليه لمراصلة أو استمرار الأداء 
للوصول إلى حالة توازن معرقية .. معينة . ( 520 :1990 Biehler &Snowman,‏ ( 
ويتضمن تخليل تعريف الدافعية من وجهة نظر معرفية ما يلي : 
- حالة داخلية. 
- تحرك الحالة الداخلية ( من أفكار ومعارف ) وبنى المتعلم المعرفية ورعيه. 
- الإلحاح ومواصلة واستمرار الأداء. 
- .الوصول إلى حالة توازن معرفية + )36 : 1990 , (Goud & Brophy‏ 
أما الدافعية للتعلم من وجهة نظر إنسائية ققد اتخذت منحنى آخر؛ 3 
قامت بالتركيز على مساعدة للمنعلم علسى اسستغلال أفصى إمكانائسه لتحقيسق الستعلم 
الأمثل ) Optimal Learning‏ ( رمن ثم إلى plac‏ نواتج تساعد الستعلم على 
تحفيق ذانه , 


(Clark, 1986: 164)‏ 
ويمكن تحديد الدافمية atl‏ من وجهة نظر إنسانية بأنها : حالة اسستثارة داخلية 
تحرك المتعلم لاستفلال أقصى طاقاته في أي موقف تعليمي يشترك فيه i‏ ويهدف إلى 
إشباع دوافعه للمعرفة وصيانة تحقيق الذات( Self-Actualization‏ ) . 
ويمكن ملاحظة أن تعريف الدافعية للنعلم يتضمن العناصر الآنية ؛ 


- إشباع دوانع المعرفة وصيانة 

أما الدافعية للتعلم من وجهة النظر التحلينية ) Psychoanalysis‏ ) فترى : أن 
غاية المتعلم من أي سلوك يجريه هو تحقيق Pleasure ( ikat‏ ) وتجنب الألم 
Pain Avoidance (‏ ( ولذلك cid‏ سلوك الفرد ومسن ضمنه تعلمه يسسعى نحو 


اتلم qe‏ بأية ومية Me‏ من الات والمواد » بغيسة تحقيق التكيف والسعادة 
وتجنب الرقوع في الت 
orent‏ 
- حالة داخلية تحث المتعلم . 
- استغلال المواد والأدوات. 
- اتحقيق السعادة والتكيف وتجنب الوقوع في الفشل . 
(نايفة قطامى i‏ 1455 : 1۷۲ - ۷۳( 
أي أن للدافعية للتعلم هي ما يجعلنا نواصل اندماج الطلاب في عملية التعلم ؛ أي 
أن الدافعية تحدد الاتجاه والفعالية لتعلم الطلاب › كما يمكن للدافعية أن تعسوض التعسب 
وحتى بض النقص في القدرة على AD‏ لدى الطلاب e‏ 
di)‏ محمد زايد ve‏ 


oY 
: دراسات سابقة‎ 
sala ؛ دراسات تناولت التدريب على استراتيجيات التعلم المنظم-‎ gl 
Pintrich & DeGroot ( 1990 جروت(‎ gay بنتريش‎ ةسارد-١‎ 
ALD على عناصر التنظيم‎ KOGI هدفث لاختبار العلاقات المتفاعلة للعناصر الدافعية‎ 
العلاقات بين الدافعية والتعلم المنظم- ذاتيً وأداء الطلاب على المهام في الفصل النراسي.‎ alis, 
ais) وأسفرت نتائج الدراسة عن ارتباط كل من الفعالية الذاتية والقيمة الداخلية‎ 
مع الأداء واستخدام الاستراتيجية المعرفية ؛ كما سجل الطلاب المرتفمون في الإنجاز‎ 
NY استخداماً أكثر لاستراتيجيات التعلم المنظم- ذاتياً من الطلاب المنخفضين في‎ 
. برغم عدم وجود فروق بين المجموعتين في استخدامهم للاستراتيجية المعرفية‎ 
Linder & Harris (1992) ؟-دراسة ليشروهاريس‎ 
هدفت إلى اختبار ما إذا كان التعنم المنظم- ذاتياً يؤدي دوراً في الأداء الأكاديمي‎ 
Là الناجح عند طلاب الجامعةء و أظهرت النتاتج وجود علاقة بسين الستعلم السنظم-‎ 


القصل الرابع سس أثرالتدريب عل ىاستراتيجياتالتعلد M‏ 
ومتوسط الدرجات التي أحرزها الطلاب» كما أشارت gis‏ الدراسة إلى أن مهارة الستعلم 
المنظم- S‏ تتمو مع العمر ومع الخبرة الأكاديمية ‏ 


Pintrich , et 21)1993( دراسة "بنتريش" وآخرون‎ - Y 
التي بستخدمها‎ Uii هدفت إلى رصد العلاقة بين استراتيجيات التعلم المنظم-‎ 
الطلاب في دراسة المقررات الدراسية وتقديراتهم فيها . استخدمت * استبانة استراتيجيات‎ 
الداقعية للتعلم " ( 2181.0 ) - من إعداد الباحثين - في تقربر الاستراتيجيات التي‎ 
اختباراً‎ ٠١ فقرة من نوع التقرير الذاتي موزعة على‎ ۸١ ( يستخدمها الطلاب في الدراسة‎ 
فرعياً ) . وقد أسفرت الدراسة عن وجود ارتباطات بين التفديرات النهائية للطلاب في‎ 

المقررات الدراسية واستجاباتهم على هذه المقابيس الفرعية. 
1- دراسة خان(2001) Khan‏ 

هدفت إلى فحص تأثير الاستراتيجيات الدافعية والمعرفية للتعلم المنظم- ذاتياً على 
التحصيل الدراسي في الرياضيات واللغة الإنجليزية لدى the‏ من طلاب الصفين. اسع 
والعاشر في مدارس هونج كونج؛ وقد أشارت نتائج اندراسة إلى وجود ارتباط دال بسين 
التحصيل الدراسي في المقررين ومتغيرات ترجه الهدف وتقدير قيمة المهمة وفعالية SOM‏ 
وكشف تحليل الانحدار انمتعدد أن التوجه نحو هدف داخلي وفعالية الذات والاسستراتيجياث 
المعرفية للتعلم المنظم- ذاتياً . كانت أفضل منبئات بالتحصيل الدراسي في المقررين . 
co‏ دراسة ريم سليمون (rer)‏ 

هدفت إلى تحديد مهارات التنظيم الذاتي للكتابة وتنمينها فدى مجموعة من طسلاب 
الجامعة من الجنسين؛ وأسفرت الدراسة عن عدة نتائج منها عدم وجود فروق ذات دلالة 
إحصانية بين الذكور والإناث في متغيرات الدراسة. 


(168) دراسة مصطفى كامل‎ -١ 

هدفت الدراسة إنى الكشف عن القروق في الاستراتيجيات الدافمية والمعرفيسة. 
للتنظيم الذائي للتعلم والتي حددها بنتريتش وآخرون ( ۱۹۹١‏ ) حيث يستخدمها اللاب 
انجدد بالجامعة وطلاب الفرقة لقرلبعة؛ وكذلك الفروق بين مرتفعى ومنخفضي التحسيل 


القصلالرايع أثرالتدريب ع ستاتيجياتالتهد لبا 
الدراسي والفروق بحسب نوع المقررات الدراسية تلطلاب ( علم تس - أدب - نيمات ) . 
وأشارت نتائج الدراسة إلى وجود فروق دالة إحصائياً في معظم استراتيجيات للتعلم 
المنظم- ذائياً بين طلاب الفرقة الأولى وانرابعة لصالح مرتفعي قتحصيل. وفروق في 
بعض الاستراتيجيات لصالح دراسة بعض المقررات. 


۷- دراسة علام الدين سعد متولي وعماد أحمد حسن علي (YE)‏ 

هدفت إلى التعرف على مدى فعاليسة برنامج تدريبي مقترح قائم على 
استراتيجيات التعلم المنظم- ذاتهاً في التحصيل الأكاديمي 6 والأداء التدريبي » 
والاتجاه نحو الاستراتيجيات المستخدمة لدى انطلاب المعلمين شسعبة الرياضياتك 
بكنية الثربية بصور في سلطنة عمان ء وقد توصسات الدراسة إلى أن المجموعة 
التجريبية التي تم الشرح لها وتدرييها علسى البرنامج ( المجموعة ب ) كانت أكشر 
فعائية وتحسناً فسي التحصيل الأكاديمي والأداء التدريسي بالمقارنة بالمجموعة 
التجريبية )1( وافتي تم الشرح لها فقط . 
-A‏ دراسة نوتا وآخرون )2004( Nota , et al‏ 

هدفت إلى اختبار العلاقسة بسين استخدام مجموعسة مسن الطلبسة الإيطاليين 
الاسستراتيجيات متنوعة لل تلم المنظم- ذاتياً ( معرفية ‏ دافعية » سلوكية ) 
وطموحات التعلم العالي نديهم وإنجسازهم الأكاديمي اللاحق . أثسارث النتسائج إلى 
أن استراتيجية التعلم المنظم- as‏ المعرفية الخاصة بانتنظيم والتحويل أثبت Lad‏ 
منبىء هسام بدرجات الطلاب في مقررات ) الإيطالي «الرياضيات ؛ المواد 
التكنونوجية) في المدرسة العليا . 
Cao & Nietfeld(2005)‏ 
رف على بعض مكونات الستطم المسنظم- ذاتياً المناسبة لبينة 
الدراسة الجامعية» وتوصلت الدراسة إلى أن مكون ما وراء المعرفة هو المكون 
المفتاح A Key Component‏ للتعلم المنظم- ذاتياً. ولتركيز عليه كان له أثره 
في ارتفاع معدل الإنجاز الأكاديمي لعينة الدراسة كما يقاس بالتقديرات الدراسية 
في نهاية القصل الدراسي. 


— o ——— 


Sandia 


EN 


القصل الرابع س أثرالتدريب على استراتیجیات Aa‏ سے 
انبا ull:‏ تناولت التعلم المنظم- ذاتيا فى علاقنه بتقدير- السذات 
والدافعية للتعلم : 
-١‏ دراسة ماكوميس )1986( McCombs‏ 
هدفت إلى استعراض الدعم التجريبي والنظري للنموذج الميدئي السببي لدور نظام 
الذات Self-System‏ في التعلم المنظم- ذاتيا مثل ( مفهوم-الذات - الكفاءة- الذاتية - 
تقدير- الذاث ) . ويؤكد هذا النموذج أن الطلاب في التعلم المنظم - ذاتيا يتبغي أن يمتلكوا 
وجهات نظر إيجابية بصفة عامة » ويكون لديهم بالمثل cA S jj‏ خاصة عن BLUSH‏ 
والضبط في مواقف التعلم النوعية . 


Hansford (1995) دراسة هانسفورد‎ -Y 
هدفت إلى دراسة طبيعة ومقدار العلاقة بين مفهوم- الذات ووجهسة السضبط‎ 


والتعلم المنظم- URS‏ والتحصيل الأكاديمي لدى عينة من طلاب الجامعسة. وقد أشارت 
النئائج إلى وجرد علاقة منخفضة بين متغيرات الدراسة e‏ وأن هذه العلاقات ربما لا تكون 


؟- دراسة لطفي عبد الباسط ( 85( 

هدفت الدراسة إلى تحديد مكونات التعلم المنظم- dS‏ ودراسة العلاقسة بسين 
مكونات التعلم انمنظم- ذاتياً وتقدير- الذات وتحمل الفشل الأكاديمي والتحصيل الدراسي: 
ودراسة أثر القدرة العقلية وانجنس على التعلم المنظم- ذاتباً »وقد أشارت نائج الدراسة 
إلى وجود ( ٠١‏ ) مكون أو استراتيجية للتعلم المنظم- ذاتيً. كما أشارت النتائج إنى وجود 
علاقة دالة إحصائياً بين جميع مكونات التعلم المنظم- ذاتياً وتفدير- السذات والتمصيل 
قدراسي ويعض أبعاد تحمل CD‏ الأكاديمي c‏ كما أشارت النتائج إلى hs ires‏ ذال 
إحصائياً للجنس على مكونات التعلم المنظم. 
-t‏ دراسة فانزل تامسين )1997( Vanzile-Tamsen‏ 

هدفث الدراسة إلى دراسة العلاقة بين استخدام التعلم المنظم -- ذاتياً وثنسين مسن 
العوامل الدافعية المعرفية الهامة؛ وهما توقع النجاح وقيمة الميمة . وقد أوضحت اننتائج 
أن قلق الاختبار يفسر مجموعة كبيرة من للتباين الحادث في ثلاثة من المتغيراث التابعسة 


الفصلالرابع س —À À MPÓÀ Bae e‏ 
على الرغم من أن اختبار الاختيارمن متعدد يظهرأن قلق !لاختبار يرتبط بصورة دالة فقط 
بمتغير إذارة المصادر . 


Vanzile-Tamsen تامسين"(1998)‎ J56" دراسة‎ -0 

هدفت إلى اختبار العلأقة بين الضبط الشخصي لمعتقدات التعلم ( تعام الضبط (ALBA‏ 
وثلاث مكونات منفصلة للتعلم الموجه نحو الذات ( استخدام الاستراتيجية المعرفية - التنظيم- 
uii‏ الملوراء معرفي - إدارة المصادر ) . أشارت النتانج إلى أن استخدام استراتيجية ما وراء 
المعرفة لم ترتبط بالضبط الشخصي لمعتقدات التعلم . وارتبطت إدارة المصدر بصورة دالة 
بالضبط الشخصي لمعتادات التعلم واقترحت النتانج أن تعلم النحكم ei) SAD‏ باانين مسن 
أبعاد التعلم الموجه نحو الذات ولم توجد فروق بالنسية لبعد إدارة المصادر . 
1-دراسة درمتزكي ولوندري )2004( Dermitzaki & Leondari‏ 

هدفت إلى اختبار العلاقة بين الاستراتيجيات المعرقية عو الما وراء معرفيسة 
والدافعية ومفهوم- الذات أثناء حل المشكلات الرياضية. أشارت النتائج إلى أن الرياضيات 
ومفهوم- الذات الأكاديمي قد ارتبطا باستخدام التلاميذ للاسستراتيجيات آتنظيم دافعيتهم 
للمهام وليس باستخدامهم للاستراتيجيات ادمعرفية والما وراء معرفية أثاء حل المشكلات . 
-Y‏ دراسة "روزندال” وآخرون (2005) Rozendaal , et al‏ 

هدنت إلى دراسة تأثير التطبيق المدرك للمعلم للتعلم المنظم - ls‏ على cda‏ 
الطلاب ونجهيزهم للمعلومات عبر افزمن . أشارت النتائج إلى أن وجرد فسروق فسي 
المتوسطات وفروق قوية في الارتباطات بين المتغيرات عبر الزمن . تمسك المعلم القوي 
بالمبادئ التربوية تنظام مجموعة التعلم المتفاعفة ارتبط بصورة دالة بالزيادة في معالجة 
المستوى العميق deep level processing‏ مع وجود علاقة موجبة بين الدافعيسة 
واستراتيجيات معالجة المستوى العميق عبر الزمن ٠‏ 
-A‏ دراسة سانجر وتيكايا Sungur & T-kkaya(2006)‏ 

هدفت الدراسة إلى اختبار فعالية التعلم القانم على حل المشكلات ومداخل الستعلم 
التقليدية في أوجه عديدة للتعلم المنظم- Las‏ للطلاب مشتملاً على الدافعية واستراتيجيات 
التعلم. وقد إلى أن الطلاب في المجموعة التجريبية كانت لديهم مستود 


الرفاق عن انطلاب في المجموعة الضابطة . 


: دراسات تناولت التعلم المنظم- ذاتيا فى علاقته بالاداء الاكاديصى‎ : GU 
Ropp (1998) روب‎ ةسارد-١‎ 
هدقت الدراسة إلى اختبار استخدام مدخل التعلم المنظم- ذاتباً لتعزيز تعلم الطلاب‎ 

للحاسب الآلى . وقد أشارت نتائج الدراسة إلى أن الأنشطة التعليمية للمبنية على اس تخدام 
التكنولوجيا أمدت العديد من الطلاب المعلمين بمعرفة ما وراء المعرفة ودعمث نمو التعلمر 
المرجه- ذاتياً براسطة الحاسب. 
-t‏ دراسة ”هوارد”وآخرون )2001( Howard , et al‏ 

هدفت الدراسة إلى اختبار تأثيرات الستعلم المنظم- Lais‏ الما وراء معرفي في 
حل المشكلات والعلوم داخل بيئة تعلم قائمة على الحاسب الآلي. أشارت النتائج 
إلى أن الطلاب في المعالجة الفعالة القائمة عنى. الحاسب E‏ أظهروا فهماً 
ملحوظاً للمحتوى ومهارة حل المشكلات في العلوم بطريقة أفمضل من الطسلاب في 
الفصول الأخرى المستخدمة المعالجة البديلة وشروط التحكم وكائث ثلائة عوامل 
وهي ( المعرفة - الموضسوعية - تمثيسل السشكلات ( Lata Line‏ بفهم المحتسوى 
وأربعة عوامل وهي ( المعرفة - الموضوعية - تمثيل المشكلات - التفييم ( 
منباث هامة بحل المشكلة . 
؟- Chen (2002) "igi ala‏ 

هدفت إلى تحديد فعالية استراتيجيات التطم المنظم - ذاتيا بالنسية للمحاضرة وعد 
استخدام الحاسب الآلي بالمعمل والذي يعد بيئة تعلم لنظم المعلومات. أسفرت نتائج 
الدراسة عما بلي : إن تنظيم الجهد له is‏ بينما كان تعلم dl i‏ له تأثير سالب 
على نعلم مناهيم الحاسب . أما نتانج فعالية الاستراتيجيات من خلال معمل الحاسب الآلسي. 
فكانت غير حاسمة . وتوصي iu gd‏ باختبارملائمة الآداة للحالية في تقدير التنظيم- 
الذاتي للطلاب في بيئة التعلم بمعمل الحاسب 
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الفص ل الرايع 
+- دراسة بیفرلي وآخرون )2003( Poverly , et al‏ 

هدفت الدراسة إلى اختهار ما إذا كانت الخلفية المعرفية واستراتيه 
الملاحظات يمكن أن 
أطلبة الكنية بإتاحة وقث كاقى للدراسة قبل JAANI‏ أشارت eii‏ إلى أن لاب US‏ 
لم يكونرا جيدين بالنسبة للتنظيم- الذائي والخلفية المعرفية وأن أخذ الملاحظات لم يسرتبط 
بالتنظيم- الذاتي . إن أخذ افملاحظات وائخلفية المعرفية كانوا بصورة عامة أفضل منبتآت 
بآداء الاختبار عن التنظيم- الذاتي . وإن ell‏ الاختبار يرتبط بصورة أكبر ical,‏ 
الملاحظات والخلفية المعرفية عن ارتباطه - v)‏ 


ه- دراسة بيرجن وريلي (2005) Bergin et al.,‏ 

هدفت إلى اختبار العلاقة بين التعلم المنظم- ذاتياً والآداء؛ وتكونث Aye‏ الدراسة 
من الطلاب تحت التخرج في مقرر مبدئي لبرمجة اقحاسب المستوى الثالسث. وخلصت 
انتائج الدراسة إلى أن الطلاب الذين يستخدمون مستويات عليا من الاستراتيجيات مسا وراء 
المعرفية وإدارة المصادر يكون إنجازهم أعلى بصورة دالة مسن الطلاب الذين لديهم 
مستویاٹ من هذه الاستراتيجيات» وأن الطلاب الذين لديهم مستوبات أعلى مسن 
الدافعية الداخلية Rad y‏ المهمة أدانهم أفضل في البرمجة ويستخدموا اسثراتيجيات ما وراء 
معرفية وإدارة مصادر عن الطلاب ذوي المستويات المنخفضة من الدافعية الداخلية وقيمة 
الميمة . 
tala -+‏ "مان شي"(2006) Man-Chih‏ 

هدفت إلى اختبار تأثيرات استخدام استراتيجيات التعئم المنظم - ذاتياً على أداء 
طلاب الكلية ودرجاتهم في التربية البدنية. أسفرت نتائج الدراسة على حصول المجموعة 
التجريبية على درجات أعلى بصورة Ue‏ على المقابيس التي تعكس عمليسات الستعلم 
المنظم - ذاتيأ في خبرتهم idi‏ عن المجموعة الضابطة. 


Hu )2007( دراسة "هو"‎ -Y 
هدفت إلى اختبار تأثيرات التدريب على استرفتيجيات التعلم المنظم- ذاتياً عى‎ 
الدافعية والتقرير- الذاتي لاستخدام الاستراتيجيات فى مقرر للات صان المباشر‎ ٠ الانجاز‎ 


online‏ وقد أوضحت النتائج وجود فروق دالة بين الطلاب في المجموعتين التجريبيسة 
والضابطة لصائح المجموعة التجريبية على الأداء للكني للمقررو في الرضا- الذاتي. ولسم 
تكن هناك فروق دالة إحصائياً بالنسبة ( لقيمة المهمة - كفاءة- الذات وتوجه الهسدف 
الداخلي والخارجي ) أما عن تأثير كتدريب على الاستراتيجية على ما أقره الطلاب مسن 
استخدام الاستراتيجيات ( الما وراء معرفية - إدارة المصادر والدرجة الكلية ) كانت هناك 
فروق ولكنها لم تبلغ حد الدلالة الإحصائية ٠‏ 


تعليق على الدراسات السابقة: 
- اتفاق معظم الدراسات على أهمية أبعاد التعلم المنظم- VIS‏ واستراتيجياته بالنسبة 
للأداء الأكاديمى لطلاب الجامعة مصطقى كامل» 7٠٠١‏ ؛ Pintrich‏ 
1Cao & Nietfeld, 2005. :Pintrich et al, 1993 + &DeGroot, 1990‏ 


Bergin et al., 2005‏ 
- كانت نتائج بعض الدراسات غير نهائية وغير Aida‏ بالنسبة للحانسب ونظم 
المعلومات )2007 (Chen,2002; Hu,‏ 


أشارت نتائج بعض الدراسات إلى وجود قروق بين الذكور والإناث مشل تفسوق 
الذكور على الإناث فى بعد ماوراء المعرفة (2000 ,0768)ينما أشارت نتائج 
دراسات أخرى إلى عدم وجود فسروق. dole‏ دراسة ريم سليمون )12( 
-Murtagh & Todd (2004);‏ 

اعتماد عدد كبير من الدراسات على نموذج بنتريتش واستراتيجياته للتعلم المنظم- 
Uo‏ والأدوات التى قام بتصميمها Chen, 2002; Nota et al, 2004; Jis‏ + 
مصطفى كامل ۲۰۰۶ 20 Hu, 2007; Burgin et al., 2005; Khan,‏ 
-Man-Chih, 2006‏ 

ندرة البحوث فى البيئة الأجنبية فى مجال التعلم المنظم- ذاتياً بالنسبة لبعض 
المجالات مثل الحاسب الآلى؛ نظم للمعلومات والبرمجة. 

عياب الدراساث العربية بالنسبة لدراسة التعلم المنظم- ذاتياً واستراتيجياته بالنسبة 
لهذه المجالات Ag jl‏ 


و —— 


الفص ل الرايع 
فروض الدراسة: 


We توجد فروق‎ -١ 


أثرالتدريب ع —A‏ 


نيا في أبعاد انتعلم المنظم- GS‏ ) استراتيجيات Le‏ ورام 
انمعرفة - استراتيجيات معرفية - استراتيجيات إدارة المصادر - الدرجة الكلية ( 
بين متوسطي درجات الآياسين القبلي والبعدي لأفراد المجموعة التجريبية لصالح 
القينس البعدي. 


7- توجد فروق دالة إحصائياً في متغيرات تقدير- الذات والدافعية das D‏ والأداء 
الأكاديمي فى الحاسب الألى بين متوسطي درجات القياسين للقبلي والبعدي 
الأفراد المجموعة التجريبية لصالح القياس البعدي . 

d‏ دالة إحصائياً في أبعاد التعلم المنظم- ذاقياً ( استراتيجيات مسا وراء 
المعرفة - استراتيجيات معرفية - استراتيجيات إدارة المصادر - الدرجة (A‏ 
بين متوسلي درجات أفراد المجموعتين التجريبية والضابطة في القياس البعسدي 
لصالح المجموعة التجريبية . 

4- توجد فروق دالة إحصائياً في متغيرات تقدير- الذات والدافعية ثلستعلم والأداء 
الأكاديمي فى الحاسب الآلى بين متوسطى درجاث أفراد المجموعتين التجريبيسة 
و الضابطة في القياس البعدي لصالح المجموعة التجريبية . 


إجراءات الدراسة : 
أولا :عينة الدراسة : 
تكونت عيئة الدراسة الأساسية من ۲١‏ طالب وطالبة من طلاب شمية الحاسب 
الآلي بالقرقة I‏ بكلية الثربية النوعية جامعة كفر انشيخ ( ١‏ ذكور ؛ 18 إناث ) مسن 
عينة كلية قوامها (14) طالب وطالبة تترلوح أعمارهم بین 14 - YY‏ سنة؛ بمتوسط 
ة إلى 


عمري قدره ٠٠,١‏ سنة وإنحراف معياري قدره ٠.5‏ سنة ء وقد تم تقصيم هذه ان 
مجموعتين كما يلي : 


٠ه‏ المجموعة الضابطة : وتتكون من ١7‏ طانب وطالبة ولا تتثقى التدريب على 


القص ل الرايع أثرالتدريب علىاستراتيجياةالتها — 
٠‏ المجموعة التجريبية بن من ٠١‏ طالب وطالبة وتتلقى التدريب علسى 
استراتيجيات التعلم المنظم- ذاتيا . 
مجانسة أفراد العيقة + 


للتأكد من تكافؤ مجموعتى الدراسة التجريبية والضابطة فى القياس القيلسى فسى 
العمر الزمني والذكاء ومتغيرات الدراسة الأساسية» وقد قامت الباحثة باستخدام اختبار 
أت لقياس دلالة القروق بين المجموعات للعينة المستقلة ‏ والجدول التالى يوضح النتائج . 
جدوررقم(4 ) 
يوضح قيمة ”ت لدلالة الفروق بين متوسطي درجات أفراد المجموعتين 
التجريبية والضابطة فى القياس القبلي في العمر الزمنى والذكاء ومتفيرات الدراسة الاساسية. 
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الفصلالرایع س ee‏ 
ثانيا - خطوات الدراسة : 

-١‏ قامت الباحثة بتعريب أدوات الدراسة وحساب صدقها وثباتها وإعدادها فى 

=Y‏ تم تحديد عبنة الدراسة الاساسية من عينة 3S‏ قوامها (54) من الدارسين 
المقررات الحاسب الآلى من طلاب الفرقة الثالثة شعبة معلم الحاسب الالى بكليسة 
التربية النوعية بكفر الشيخ والمنخفضين فى استرقتيجيات التعلم المنظم- (Luis‏ 
أى اللذين تقل درجاتهم عن المتوسط فى الأبعاد النرعية وللدرجة الكلية على 
مقياس إاستراتيجيات التعلم المنظم- ذاتياً إعداد / بنتريتش واخسرون ( 1541) 
وتعديل / هاىهونج هو ( 107 ) ؛ تعريب ils‏ الباحئة ؛ فبلسغ aia‏ 
الطلاب ( 14 ) طالب وطالبة . 

۴- تم تقسيم هذه العيئة إلى مجموعتين: المجموعة التجريبية ( 17 ) طالب وطالبة » 
والمجمرعة الضابطة ( 17 ) طالب وطالية . 

Qd ja) بعد ذلك ثم تطبيق أدوات الدراسة من الاختبارات والمقاييس المختلفسة‎ ~٤ 
مقياس تقدير- الذات - مقباس الدافعية للستعلم‎ - L3 إستراتيجيات التعلم المنظم-‎ 
على طلاب‎ Cas Cds ) إختبار الاداء الاكاديمس فى الحاسب الآلى‎ - 
المجموعتين التجريبية والضابطة وتمت المجانسة بين المجموعئين فى العمسر‎ 
, الزمنى والذكاء ومتغيراث الدراسة الاساسية‎ 

6- بعد التاكد من تكافؤ المجموعتين التجريبية والضابطة فى متغيرات الدراسة شم 
توزيع سخ من إستراتيجيات التعلم المنظم- ذاتيأ على أفراد المجموعة التجريبيسة 
وشرح وتفسير كل إستراتيجية وإعطاء تعليمات وأمثلة لكيفية تطبيقها أثناء دراسة 
مقررات الخاسب الآلى ٠‏ 

1- بعد الانتهاء من تطبيق الاسترا 


أدوات الدراسة ( مقياس 


إستراتيجيات التعلم المنظ ,- ذاتياً - مقياس تقدير- الذات - مقياس الدافعية ال تل 
= لختبار الاداء الاكاديمي فى الحانب الألى ) مر odd‏ يعدياً وشم رص 
الدرجات وإجراء الممالجة الاحصائية وتضير i‏ فى ضوء الإطار omis‏ 
والدراسات السابقة - 


الفصلالرابع سس أثرالتدررب عل ىاستراتيجياتالقعلم س 


Esse) فيد خيري‎ d 


إعداد / حسين الدريني وآخرون ( ب .اث ) 
يهدف المقياس إلى قياس تقدير- قذات ندى طلاب الجامعة ٠‏ ويتكون المقيساس 
في صورته النهاتية من ٠١‏ عبارة ويتم الإجابة على كل عبارة من خلال مقيساس DE‏ 
yan‏ ( عالباً - أحياناً (ial Y-‏ وتوجد مجموعة من الإيجابية وأخرى سلبية ٠‏ 
ويتم إعطاء الدرجات ( * - ١ - Y‏ ) للعبارات الإيجابية لكل تقدير على التسوالي Lads‏ 
العبارات السلبية تعطى الدرجات ( ١‏ - ؟ - ؟ ) لكل تقدير على التوالي . 
E‏ 
تم حساب ثبات المقياس باستخدام طريقة التجزئة النصفية ule‏ مجموعسة مسن 
الطلاب ) ن - VYY‏ ) طالب وطالبة من طلاب الجامعة فبلغت قيمة معامل الارتباط قبل 
التصحيح ١1,وبعد‏ التصحيح بمعادلة سبيرمان - بسراون ٠.75‏ وهي قيسة Rn‏ 
وموجبة ودالة Ly‏ يشير إلى ثبات المقياس . 
وفي الدراسة الحالية قامت الباحئة بالتأكد من AL‏ المقياس باستخدام طريقة إعادة 
التطبيق الفاصل زمني ( ۲١‏ يوم ) على مجموعة من الطلاب (ن = 20 ) طالب 
وطالبة من طلاب الفرقة الثالثة بكلية التربية النوعية - جامعة كفر الشيخ فبلغت قيمة 
معامل الارتباط بين التطبيق الأول والتطبيق الثاني ٠ ٠,8١‏ وباستخدام طريقة التجزنة 
النصفية بلغت قيمة معامل الارتباط قبل التصحيح ٠,1۷‏ » وبعد التسصحيح بمعادلة 
سبيرمان - براون gage AY‏ قيم مرتفعة وموجبة ودالة وتشير إلى ثبات المقياس . 
الصدق : 
تم حساب صدق المقيلس من خلال طريقة الصدق التكويني وذلسك علسى النحصو 
التالي : - 
= حساب معامل الارتباط بين تندير - الذات والخجل فبلغت قيمة معامل الارتبساط 
لدی الإناث (o)‏ .)5 > 74 ) وعند ag‏ )= 5 ) (ن 45 ) 
وهي قيم دالة عند مستوى ot)‏ 


————— ا 


القص ل الرابع س اث رالتدریبعلیاستراتیجیاتالتعلم ‏ 
= حساب معامل الارتباط بين تقدير- الذات والاتزان الانفعالي calà‏ قيمة ea‏ 
(YE > 3) (5) iit‏ يوهي Bs al‏ علد توق X anas s‏ 


وموجبة . 
- حساب معامل الارتباط بين تقدير- الذات والاجتماعية على مجموعة من الاناك 
إن = cata ) ٠١‏ قيمة معامل الارتباط ( ٠,۴١‏ ) وهو دال عند مستوى ٠٠,١١‏ 


والمؤشرات السابقة تد على أن مقياس تقدير- الذات يتمتع بدرجة عالبة مسن 
diat‏ . (حسين الدريني وآخرون ب ت ٠-۷‏ ) 
-T‏ مقياس استراتيجيات التعلر اللنظم- ذاتيا : (SRLSQ)‏ (ملحق رقم )0 
تأليف بنتريتش وآخرون Pintrich , et al‏ (1991) باسم (MLSQ)‏ « تعديل 
هر Au‏ )2007( - (تعريب (Sau‏ 
بهدف هذا المقياس إلى قياس استراتيجيات التعلم المنظم- Ls‏ لدى طلاب 
الجامعة الدارسين لمقررات الحاسب الآلي والتعلم الإلكتروني؛ وهو عبارة عن مجموعسة 
من المقابيس الفرعية من مقياس استراتيجيات الدافعية للتعلم لبنتريتش وآخرون (MSLQ.‏ 
111١ (‏ ) وقام بتعديله )2007( NH‏ طبيعة المتررات الدراسية تلطلاب ii jl‏ 
الحاسب الآلي والتعلم الإلكتروني . ويتكون المقياس من A‏ عبارة موزعة علسى ثلائة 
أبعاد رئيسة تقيس استراتيجيات التعلم انمنظم- ذائياً (امستراتيجيات ماوراءالمعرفة- 
الاستراتيجيات المعرفية- استراتيجيات إدارة المصادر). ويتم الاستجابة على كل عببارة 
من خلال مقياس خماسي التقدير على طريقة "ليرت وهي ( غير موافق - موافق إلى 
حد ما - موافق Uus!‏ - موافق غالبا - مولفق Lila‏ ( وتعطى للدرجات ( 5-5-١‏ - 


qut 
٠ أبعاد القياس‎ 


استراتيجيات ما وراء المعرفة : 
ويتكون هذا البعد من 1١‏ 
el yy‏ المعرفة؛ كانتخطبط ؛ والمراقية: وا 


الاستراتيجيات المعرفية : 


ة تفيس مدى استخدام الطلاب لاستراتيجيات ما 


ويتكون هذا aedi‏ من 14 عبارة تفيس مدئ استخدام الطلاب للاستراتيجيات 


القصلالرابع س ie‏ 
ت إدارة المصادر 

ويتكون هذا البعد من VA‏ عبارة تقون مدى Chen BN NETTE‏ إدارة 
المصائر؛ مثل إدارة للوقت؛ وبينة قدراسةء وتنظيم الجهد: وتعلم الأصدقاء؛ والبحث عن 


استرا 


قام / بنتريتش وزملاؤه ( ٠۹۹١‏ ) بحساب ثبات المقياس باستخدام طريقة ألفا- 
اكرونباخ فبلغث قيمة معامل ٠,‏ للبعد الأول ٠,١١ ٠‏ للبعد الثائي؛ ٠,٠1۸‏ للبمد 
الثالث i‏ كما قام )2007( Hu‏ بحساب ثبات المقياس بلفس الطريقة dà‏ قيمة معامل 
الثبات ٠.۷١‏ للبعد الأول ٠,۸۷ ٠‏ للبعد الثاني . ٠,۷١‏ للبعد انثانث وجميعها فيم موجية 
Ji‏ على ثبات مرتفع لنمقياس 

كما قامث انباحثة في الدراسة الحالية بحساب ثبات المقياس على مجموعة مسن 
طلاب الجامعة ( ن - ٠١‏ ) طالب وطالبة من طلاب الفرقة الثالثة بكلية التربية النوعية - 
جامعة كفر الشيخ باستخدام طريقة | بق بفاصل زمذي ( ۲۱ ) يوم بين التطبيفين 
الأول والثاني: وكذلك باستخدام طريقة ألفا- كرونباخ؛ والجدول التالي يوضع ننانج الثبات 
التي توصات إليها الباحثة . 


mm‏ | ألفا-كرون 
-——- إعادة التطبيق ألفا -كرونباخ 
إمعامل الارتباط بين التطبيقينإمعامل الثبات ( ألفا ) 
-١‏ استراتيجيات ما وراء المعرفة «vt m‏ 
E DAT‏ 


m 


z 


والقيم الموضحة بالجدول جميعها مرتفعة وموجبة وتدل على ثبات المقيلس - 


` 


استخدمت الباحثة طريقة الصدق العاملي للمقياس لحساب الصدق 
المكونات الأساسية ' لهوتلدج * والتدوير المتعامد ' الفاريماكس Varimax‏ * وذلسك علسى 
استجابات عينة قوامها ( ٠٠١‏ ) طالباً وطالبة من طلاب الفرقة الثالثة بكلية التربية 
النوعية - جامعة كفر الشيخ dy.‏ أسفرت نتائج التحليل انعاملي عن وجود ثلاشة ابعساد 
تشبعت عليها عبارات المقياس ٠‏ وقد تم تحديد دلالة التشبعات على العوامل وققاً لما ذهب 
إليه ( آمال صادق وفؤاد أبو حطب + 1555 
إذا كانت قيمة هذه التشبعات تزيد عن - + ولم يتم استبعاد أي عبارة من 
المقياس؛ لأن جميع قيم التشبعات كانت أكبر من ٠.5‏ والجدول التالي يوضسح أرقام 
العبارات وتشبعاتها بالابعاد الثلاثة . 

جدول رقم (5) 
يوضح أرقاء عبارات مقياس استراتيجيات التعلم aiit‏ ذاتياً 


وقيم 


نت 


۷ 


EDELEREND 


r| ee fra Te 


الفصل الرايع أثرالتدريب عل ىاستراتيجيات التهد ا لا 
معايير الأداء على مقياس استراتيجيات التعلم المنظم- ذاتياً 

قامت الباحثة بحساب معايير الأداء على مقياس استراتيجيات التعلم المنظم- Cas‏ 
وذلك من خلال حساب المتوسطات والانحراقات المعيارية لأداء Cie‏ قولمها )35( 
طالب وطالبة من طلاب الفرقة الثالثة بكلية التربية النوعية - جامعة كفر الشيخ . 
والجدول التالي يوضح gi‏ 


جدول رقم (97) 


يوضح المتوسطات والاتحرافات المعيارية للأداء 
على مقياس استراتيجيات التعلر ا منظم- ذاتيا (ن - 14) 


f الاستراتيجيات‎ “١| 
ot ver | ae 
= Esel. | | E 
inl | Wee 193 نيمك‎ 
| . المصادر‎ 
TAY te | | الدرجة الكلية‎ 4| 


وسوف تستخدم الباحثة معايير الأداء بالجدول السابق في تحديد واختيار Ge‏ الدراسة 
الأساسية وهم الطلاب المنخفضين فى اسئراتيجيات التعلم المنظم- ids‏ أى انطلاب الحاصلين 
على درجة أقل من المتوسط فى الأبعاد الثلاثة للمتياس وكذلك الدرجة الكنية . 
=E‏ استبيان قياس الدافعية aS‏ ملحق رقم (۳) 

(1991) Pintrich , et al تاليف / بنتريتش وآخرون‎ — (MLSQ) 

(MMLQ)‏ تمديل Hus‏ ) 2007( تعريب وتقنين الباحثة 

بهدف هذا المقياس إلى قياس الدافعية تلتعلم لدى الطلاب الدارسين لمقررات 
الحاسب الألي وافتعلم الإنكتروني بالمرحلة الجامعية ٠‏ ويتكون المقياس من ۲۲ عبسارة 
cai‏ الجوانب المختلفة للدافعية لنتعلم ويقاس التتدير على طريقة ليكرت و يتكون مسن © 
استجابات وهي ( غير مواقق - موافق إلى حد ما - موافق Lind‏ - موافق غالبا - 
موافق دائماً ) وتعطى الدرجات ) 1-1 -5 - ٠ - ٤‏ ) لكل استجابة على التوالي 
والدرجة الكلية على المقياس ua‏ درجة الدافمية لتتعلم للمفحوص . 


ee SS 


الفصلالرابع سے eet‏ 


قام ينتريتئن وزملاؤه ( )۹۹١‏ بحساب ثبات المقياس باستخدام معادلة ألفا- 
كروتباخ cali‏ قيمة معامل الثبات »٠,۸۰‏ كما قلم / هو ( 7٠01‏ ) بحساب ثبات امقيس 
باستخدام معادلة للفا- كزونباخ cal Laf‏ قيمة معامل الثبات ٠.١١‏ . وهي قيم مرتفعة 
وموجبة JS‏ على ثبات المقياس . 

كما قامت الباحثة في الدراسة الحالية بحصاب ثبات المقياس على مجموعة من 
طلاب الجامعة ( ن > ٠١‏ ) طالب وطالبة من طلاب الفرقة الثالثة بكلية التربية النوعية - 
جامعة كفر الشيخ باستخدام طريقة إعادة التطبيق بفاصل زمني ( ۲١‏ يوم ) بين التطبيقين 
فبلغت قيمة معامل الارتباط بين التطبيقين الأول والثاني ٠ ٠.84‏ وباستخدام طريفة الفا 
كرونباخ فبلغت قيمة معامل الثبات ٠,5‏ وهي قيم مرتفعة وموجبة بمسا يدل على أن 
مقياس الدافعية للتعلم يتميز بدرجة مرتفعة من الثبات . 
الصدق : 
قامت الباحئة في الدراسة الحالية بالتأكد من صدق المقباس باستخدام طريقة صدق 
المحك الخارجي ؛ وذلك بحساب معامل الارتباط بين درجات مجموعة من طلاب الجامعة 
٠١ n 5)‏ ) طالب وطالبة من طلاب النرقة الثالثة بكلية التربية النوعية - جامعسة كفسر 
الشيخ على مقياس الدافمية للتعلم الحاني ومقياس الدافعية للتعلم من إعداد / نايفسة يوسف 
قطامي ( ٠۹۹١‏ ) فبلغت قيمة معامل الارتباط ٠ ٠,۷۸‏ وهي قيمة مرتفعة وموجبة ودالة 
بما يدل على صدق المقياس . 
e‏ الاختبار الاداقى فى مهارات الحاسب الآلى : ملحق رقم (4 ) 

قامت الباحثة بوضع هذا الاختبار بمساعدة مجموعة من أعضاء هيئة التدريس 
والمدرسين المساعدين بقسم تكنولوجيا التعليم بكلية التربية النوعية - جامعة كفر السشيخ ؛ 
ويهدف هذا الاختبار إلى قياس الأداء الأكاديمى فى الحاسب الآلى من خلال مجموعة من 


- مهارة إنشاء صفحة وورد Word‏ وتنسيقها وطباعتها . 
= مهارة إجراء بعض المعادلات وتكوين رسوم بيائية من خلال ga io‏ إكسيل 
Excel‏ . 


—— ap 


القص لالرايع أثرالتدريب عل ىاسترتيجياتالتعله ‏ سے 


= مهارة إنشاء عرض تقديمى لدرس معين باستخدام برت امج باور بوینت Power‏ 
Point‏ - 


اء قاعدة بيانات تحتوى على مجموعة من الملفات . 

- مهارة إنشاء صفحة لموقع نت وإعادة تسميتها بالاسم المفضل . 

- مهارة إدراج ألوان وصور فى خلفية صفحات مواقع النت . 

- مهارة إنشاء حركات مخصصة وإدخال أصوات وصور على العروض المقدمة . 
اء إرتباط تشعبى بين صفحتين على موقع ci‏ بواسطة نص أو صورة . 
إنشاء الملفات المتحركة والتحكم فى سرعة الحركة واللون على صفحات 


ويتكون الاختبار من ( AL ) ٠١‏ أدائية تغطى المهارات السابقة يتم تطبيقها على 
جهاز الحاسب الآلى ويخصص لكل سؤال ( ١‏ ) درجات أى أن الدرجة الكلية على 
الاختبار تساوى ( ٠١‏ ) درجة. ويتم تقييم حل الطسلاب وتسجيل الدرجات بوالسطة 
مجموعة من المدرسين المساعدين المتخصصين فى تدريس مقررات الحاسب الأنى العملية 
بنسم تكنولوجبا التعليم بكلية التربية النوعية - جامعة كفر الشيخ ؛ ويستغرق زمن تطببق 
الاختبار حرانى ( (Mio ٠١‏ ساعة ونصف . 
١‏ - استراتيجيات التعلم المنظم- (à‏ تم التدريب عليها : ملحق رقم )1( 

تم التدريب على استراتيجات التعلم المنظم- ذاتياً التى تم تحديدها فى نموذج 
(بنتریتش ۱۹۹۹ ۰ 3٠٠١‏ ) للتعلم المنظم-- lis‏ والتى قام بتعديلها "هو" ۲٠٠۷ ( Hu‏ ) 
التلائم محتوى مقررات الحاسب الالى والبحث الالكتروني. وقد استخدمتها الباحثة فى 
الدراسة الحالية حتى تتمشى مع خصائص عبنة الدراسة من الطلاب الدارسين للحاسسب 
الألى والبحث الالكترونى . 
ت الباحثة بتطبيق استراتيجيات التعلم المنظم 
بالدراسة الحانية على انمجموعة التجريبية فى ( ؟ ) جلسات تدريبية بواقع جلسة راحدة 
أسبوعيا : الجلسة الأونى انتمهيدية؛ وهدفت إلى اقتعرف على لطلاب وتعريفهم بأمداف 
التدريب وأهميته بالنسبة لتعلمهم وإنجازهم الأكاديمس. 


ثم ثلى ذلك التدريب على الاستراتيجيات فى ( ۷ ) جلسات؛ بحيث تشتمل كل 
جلسة التدريب على ( (Y‏ استراتيجيات ماعدا الجلسة الثامنة استراتيجتين ققسط بحيسث 


المطلرية والمحددة 


وقد استغرقت عملية التطبیق حوالی شهرین (۹أسابيع)» وكان زمن تطبيسق كل 
جلسة تدريبية حوالى Eo)‏ دقيقة) . 


جدول( ۸ ) 
جلسات التدريب على استراتيجيات التعلم امنظم- ذاتياً 
E‏ الهدف من الجلسة ومحتواها من استراتيجيات التعلم المنظم- ذاتيا. 
- التمارف بين الباحثة والطلاب بالمجموعة انتجريبية - 
- تعربف الطلاب بأهداف XB SUPER E IE‏ 


m 


a 


- مراجمة شأملة للاستراضجيات الى تم التدريب عليه 

- التدريب على استخدام أكثر من استراتيجية معأ لتحقيق الأهداف . 
- التغذية افراجمة عن نتيجة اساخدام الاستراتيجية في تحسين الأداء الأ يمرأ 
من خلال استطلاع رأي الطلاب بالمجموعة افتجريبية . 


الفصلالرايع س se ett‏ 
Gut‏ - الأساليب الإحصائية المستخدمة : 

استخدمت الباحثة الأساليب الإحصانية التالية : المتوسطات والانحرافات 
المعيارية: معامل الارتباط ٠‏ تحليل التباين الأحادى ٠‏ اختبار "ت " ٠‏ حجم انتأثير uA, ٠‏ 
المعالجة الإحصائية باستخدام الحزمة الإحصائية للعلوم الاجتماعية ) (SPSS‏ . 


نانج الدراسة 
أولاً - الإحصاء الوصفى لمتفيرات الدراسة : 


Aver حا ا‎ [rosari na janet] rity | vooo | -osia aar 


ait‏ الرابع سس أثرالتدريب على 
gili‏ الدراسة وتفسيرها : 
نتائج الفرض الأول للدراسة : 

والذي ينص على أنه : * - توجد فروق دالة إحصائياً في أبعاد التعلم المنظم- 
Uis‏ ( استراتيجيات ما وراء المعرفة - الاستراتيجيات المعرفية - استراتيجيات إدارة 
المصادر - الدرجة الكلية ) بين متوسطي درجات القياسين القبلي والبعدي لأفراد 
المجموعة التجريبية لصائح القياس البعدي + 

ولاختبار هذا الفرض تم استخدام اختبار ' ت " لدلالة الفروق للعينة المرتبطة؛ 
وذلك لإيجاد الفروق بين القياسين القبلي والبعدي في متغيرات الدراسة الأساسية وتحديد 
اتجاء هذه الفروق . كما تم تحديد حجم التأثير لتدريبات استراتيجيات التعلم السنظم- 
ذاتيأ على متغيرات الدراسة التابعة من خلال معادلة حجم التأثير ستخدمة مع اختبار 
(ت) وحساب قيمة (d)‏ كما يلي : 


2t 
d 
vat 
. تعنى درجة الحرية‎ (df) » المحسوبة‎ o حيث )1( تعني قيمة‎ 
M : ۱۹۹۷ ۰ رشدي فام منصور‎ 
والجدول التالي يوضح النتائج:‎ 
(v) جدول رقم‎ 

يوضح قيمة WIG"‏ الفروق بين متوسطي درجات القياسين القبلي والبعدي لأفراد الجموعة 

التجريبية في متغير استراتيجيات التعلم امنظم- ذاتيا وقيمة d‏ " وحجم التاثير 

MES m 


inal’ 
استراتیجیات ما وراء | قم‎ 


سس القص لالرايع epi i‏ على AB en el‏ —— 
يتضح من الجدول السابق أن هناك قروق دالة إحصائياً بين القياسين القبلي 
والبعدي لأفراد المجموعة التجريبية فى لسترفتيجيات التعلم المنظم- Gs‏ ( اس تراتيجيات 
ما وراء المعرفة - استراتيجيات معرفية - استراتيجيات إدارة المصادر - الدرجة الكلية ( 
لصالح القياس البعدي وهذا يشير إلى فعالية التدريب على استراتيجيات التعلم TERI‏ 
تيأ ومن خلال مقارنة قيمة * d‏ " بالجدول المرجعي لتحديد مستوئ حجم التأثير حيث 
إن حجم التأثير ( ؟,«-ضعيف » ٠,5‏ متوسط » ٠,۸‏ فأكثر كبير ( 
(رشدي فام منصور e‏ ۱۹۹۷ : 18) 
نجد أن حجم التأثير كبير نتيجة لفعالية التدريب على استراتيجيات التعلم المنظم- 
بمعنى أن الطلاب أصبحوا أكثر قدرة على استخدام هذه الاستراتيجيات ويدل على ذلك 
ارتفاع درجاتهم فى القياس البعدى عنه فى القياس القبلى فى الاستراتبجيات الماوراء 
معرفية (وضع الأهداف والتخطيط والمراقبة- الذاتية)ء وفى الاستراتيجيات المعرفية 
(القدرة على التنظيم « التسميع؛ والتوسيع أر الإتقان) وكذلك استراتيجية إدراة المصادر 
المختلفة (رقت- جهد- بيئة الدراسة- طلب المساعدة من الرفاق والمعلمين). وهذا يتفق 
مع نتائج بسض الدراسات السابقة Sia‏ دراسة كل من :نطفى عبدالباسط : AAN‏ مصطفى 
Y TaS‏ ريم سليمونء7١‏ « 1+ Pintrich &DeGroot,‏ 
1950;Linder& Harris, 1992;Ropp, 1998;Peverly et al.,2003. )‏ ( 
انتائج الفرض الثاني للدراسة ‏ 
والذي ينص على أنه : ' توجد فروق دالة إحصائياً في متغيرات تقسدير” السذاث 
والدافعية للتعلم والأداء الأكاديمي فى الحاسب الآلى بين متوسطي درجات للقياسين القبلي 
والبعدي لأفراد المجموعة التجريبية لصالح انتياس البعدي * . 
ولاختبار هذا الفرض تم استخدام اختبار n‏ لدلالة الفروق للعينة المرتبطة 
وذلك لإيجاد الفروق بين القياسين القبلي والبعدي في متغيرات الدراسة الأساسية وتحديد 
انجاء هذه الفروق ‏ كما تم تحديد حجم التأثير التدريسسب علسى استراتيجيات االتعلم 
انمنظم- ذاتياً على متغيرات الدراسة التابعة » وانجدول التالى يوضح النتائج . 


جدول رقم OM‏ 
يوضح قيمة "ت لدلالة الفروق بين متوسطي درجات القياسين القبلي والبعدي لأفراد 
الجموعة التجريبية في متغيرات الدراسة : تقدير- الذات والدافعية لنتعلم 
والأداء الأكاديمى فى الحاسب الآلى وقيمة ”0 ”وحجم التاثير 


القص ل الرايع 


الدافعية للتعلم 


الأداء الأكاديمي 


يتضح من انجدول المابق أن هناك فروق دائة Uia a]‏ بين القياسين القبلسي 
والبمدي لأفراد المجموعة النجريبية في جميع المتغيرات التابعة ( تقدير- الذات والدافعيسة 
للتعلم والاداء الاكاديمى فى الحاسب الالى ) لصالح القياس البعدي وهذا يشير إلى فعاليسة 
التدربب على استراتيجيات التعلم المنظم- ذائباً في التأثير على متعيرات الدراسة Acad‏ 
الأساسية وتحسينها ٠‏ كما أن حجم التأثير كان كبيسراً نتيجة لفعاليسة التسدريب على 
استراتيجيات التعلم المنظم- ذاتيأ فى النأثير على متغيرات الدرلسة التابعة الأساسية 
وتحسينها؛ بمعنى أن تدريب طلاب المجموعة التجريبية على استراتيجيات التعلم السنظم- 
ذائياً (استراتيجيات ماوراء المعرفة- الاستراتيجيات المعرفية- Sod‏ 
المصادر) أدى إلى تحسنهم فى هذه الاستزاتيجيات بما اتعكس أثره على 
الذات لدبهم وزيادة دافعيتهم وتحسن أدان 
نتائج بعض الدراسات السابقة؛ مثل دراسة كل من: لطفى عبدالباسط ٠‏ 1915 ؛ 


Linder & Harris, 1992; Vanzile- Tamsen, 1697.1998; Khan.2001; Nota 
et al., 2004: Rozendaa etal..2005;Cao&Niet;eld.2005. 


س و u‏ 


الأكاديمى فى الحاسب الآلى. وهذا ينفسق مع 


القص ل الرابع س ارالتدریبغلیاستراتیجیات Aa‏ سيا 
تتانج الفرض الثالث للدراسة 1 

والذي ينص على أنه + " توجد فروق دالة إحصائياً في أبعاد التعلم المنظم- Cis‏ 
(استراتيجيات ما وراء معرفية - الاستراتيجيات المعرفية - استراتيجيات إدارة المسصادر 
- الدرجة الكلية ) بين متوسطي درجات أفراد المجموعتين التجريبية والضابطة في القياس 
البعدي لصائح المجموعة التجريبية * . 

ولاختبار هذا الفرض تم استخدام أسلوب تحليل التباين «gota!‏ وذلك لإيجاد 
الفروق بين أفراد المجموعتين الضابطة والتجريبية. والجدول التالي يوضح النتائج . 

[T 
يوضح نتائج تحليل التباين أحادي الاتجاه بين درجات أقراد مجموعتى‎ 
ذاتهاً‎ Ai الدراسة التجريبية و الضابطة في القياس البعدي في متير استراتيجيات التعلم‎ 


E 
ya aus 
بين المجموعات‎ 
"E 
و أذاخل المجموعات‎ 
ewe} Qe | 9 
f NITE وجب‎ 
ied | METTI 
EE MEL 
S 
m hena] ga m 
١ |٠٠١١, t] ن المجموعات‎ 
| sov, SW" assa 
mE iow [roar | المجموعات‎ ait 
"eti adis ji 
i wee] gm | 
vom] المجموعات‎ 
mta] OP الدرجة الكلية للتعلم‎ 
MA ي‎ | ١ | ۳۷ | ي إدلظل المجموعات‎ 
E i hid 
i womb في‎ 


يتضح من الجدول السابق أن هناك فروقاً دائة إحصائباً بين ule ja‏ درجات 
أفراد المجموعتين والضابطة في القياس البعدي في متغير لستر! TE]‏ 


الفص لالرابع س اثرالتریبعلیاستراتیجیاتالتعلم ‏ 
تيا ونتحديد abd‏ هذه الفروق تم استخدام لختبار t‏ للعينة غير المرتبطة . 
يوضع -a58‏ 


وانجدرل 


جدول Qr)‏ 
يوضح قيمة nO‏ الالة الفروق بين متوسطي درجات أفرلد مجموعتى الدراسة التجريبية والضابطة 
کن مياد تحت عم ادعو تي وقيمة "ل ”وحجم التاثير 


داح عن( جنك السو Wer‏ 


الجدول السابق أن هناك فررقاً دالة إحصانياً بين متوسطي درجات 
I‏ في متغير استراتيجيات 


TTC ress 


في sl‏ على متغيرات الدراسة التبعة HLM‏ وتحمينها لدى برع VS dad‏ 
أن حجم التأثيركان كبيراً نتيجة لفعائية التدريب على استراتيجيات التعلم المنظم: 
اتضح ذلك فى تحسن درجات المجموعة 
الضابطة؛ وانعكس ذلك فى جميع da‏ استراتيجيات التعلم 
ماوراء المعرفة- الاستراتيجيات الم عرقية - استراتيجيات المصادر). وهذا يتفق مع نت ائ 
بعض الدراسات السابقة؛ مئل درام كل من: علاء اندين سعد وعماد أحمد حسز 


m". 


ت T‏ لالرهع أث رالتدريب عل C Rol‏ التعط م 
Howard et al., 2001; Bergin et al, 2005; Sungur &Tekkaya, 2006;‏ 
Man-Chih, 2006; Hu, 2007.‏ 


تانج الفرض الرابع لندراسة + 
والذي ينص على d‏ توجد فروق دالة إحصائياً في متغيرات تقدير- السذات 
والداقمية للتعلم الأداء الأكاديمي فى الحاسب الآنى بين متوسطي درجات أفراد 
المجموعتين التجريبية والضابطة في القياس افبعدي نصالح المجموعة التجريبية * . 
ولاختبار هذا القرض ثم استخدام أسلوب تحثيل التباين الأحادى: وذلك لإيجاد الفروق بين 
أفراد المجموعتين التجريبية و الضابطة رالجدول التاني يوضح ذلك ٠‏ 
جدول )01( 
يوضح نتائج تحليل التباين أحادي الاتجاد بين درجات أفراد مجموعتى الدراسة 

جريبية والضابطة في القياس البعدي في متغيرات تقدير- الذات 

والدافعية للتعلم والاداء الأكاديمى فى الحاسب الألى 


ve | ٠٠٠٠3۷ | تقدير- الذات | داخل المجموعك‎ 
weed vu 

١ ۷-4٠١ بين المجموعات‎ 

vv | ۱۴۴,۸۳ | المجموعات‎ ala | pat الدافمية‎ 
هنا‎ jtarvar E 

١ [eny | بين شجموعكت‎ 

الأداء الأكاديمي | داخل المجموعات | ۱۹۱,۱۷ | 71 
هس war]‏ 


ينضح من الجدول السابق أن هناك فروقاً دالة إحصائياً بين متوسسعنى درجات 
أفراد المجموعتين التجريبية والضابطة في القياس البعدي في متغيرات تقدير- الذات 
والدافمية للتعلم والأداء الأكاديمى فى الحاسب الآئى؛ ولتحديد اتجاه هذه الفسروق ر 
2 والجدول JB‏ يوضح النتائ 


a 


ات " للعينة 


Asst 


سسس _القص لالرايع س GG e‏ 
[E‏ 
بوضح قيمة "ت " لدلالة الفروق بين متوسطي درجات أفراد مجموعتى الدراسة 
التجريبية والضابطة في القياس البعدي في متغيرات تقدير- الذات واندافمية 
اللتعلم والأداء الأكاديمى فى الحاسب الآلى وقيمة d^‏ ” وحجم التاثير 


يتضح من الجدول السابق أن هناك فروقاً دالة إحصائياً بين متوسطي درجات 
أفراد مجموعنى الدراسة التجريبية والضابطة في الفياس البعدي في متغيرات تقدير- الذات 
والدافعية للتعلم والأداء الأكاديمى فى الحاسب الألى لصائح المجموعة التجريبية وهذا يشير 
إلى فعالبة التدريب على استرانيجيات التعام المنظم- ذاتياً في التأثير علسى متغيسرات 
الدراسة للتابحة الأساسية وتحسينها . كما نجد أن حجم التأثير كبير نتيجة لفعالية التدريب» 
على استرا التعلم المنظم- ls‏ والتى اتضحت فى الفروق سي درجسات أفراد 
المجموعة التجريبية للثى تلقت التدريب على هذه الاستراتيجيات والمجموعة الضابطة التي 
لم تتلقى التدريب وبالتالى انعكست فى متغيرات تقدير- للسذات واندافعيسة للستعلم والأداء 
الأكاديمى العملى فى الحاسب الآلى ندى المجموعة التجريبية. وهذا يتلق مع نتائج سض 
الدراسات السابقة مثل دراسة كل من: 
Linder & Harris, 1992; Pintrich et al., 1993: Hausford. 1995; Khan,‏ 


Nota et al., 2004; Rozendaal et 2001; Dermitzaki & Leondari, 2004; 
al., 2005. 


ا ———— 


الفصلالرابع س اثرالتدریبعلیاستراتیجیاتالتطہ س 
القوصبات والبحوث المقشرهة : 
- الاهتمام باستخدام استراتيجيات التعلم المنظم- ذلتياً فى جميع مراحل التعليم . 
o‏ التأكيد على استخدام استراتيجيات التعلم المنظم- ذاتياً بصورة خاصة فى للتعلسيم 
الجامعى لأنه سيكون له فائدة فى بيئة العمل بعد ذلك. 
- ضرورة الكشف عن أثر التدريب على استراتيجيات التعلم المنظم- lis‏ بالنسبة 
لبعض المتغيرات التابعة SAT‏ 
- محاولة انكشف عن أثر التدريب على استراتيجيات التعلم المسنظم- ذاتياً فسى 
مجالات نوعية أخرى مثل اللغة وغيرها. 


س الفصلالرابع أثرالتدريب عط ستراتيجيات MÀ A‏ 


الرابسع 

أولا: المراجع العربية : 

- السيد خيري ( ب . ت ) : اختبار الذكاء العالي ia S.‏ التعليمات » القاهرة ؛ دار 
D]‏ 


= آمال صادق وفؤاد أبو حطب ) 1145 ) : مناهج البحث وطرق التحليل الإحصائى فى 
العلوم النفسية والتربوية والاجتماعية i‏ القاهرة : مكتبة الأنجلو المصرية 

- جابر عبد الحميد جابر ( ٠۹۹١‏ ) : استراتيجيات التدريس والتعلم ؛ سلسلة المراجع في 
التربية وعلم النفس . القاهرة ٠‏ دار الفكر العربي . 

- حامد عبد السلام زهران ( ٠۹۹۸‏ ) : التوجيه والإرشاد qaad‏ . ط۴ » القاهرة ٠‏ عالم 
E‏ 

= حامد عبد السلام زهران ( 7٠١7‏ ) ؛ التعلم الذاتي مدى اقحياة «(التعلم الذائى وتحديات 
المستقبل). المؤتمر العلمى E‏ من ٠١ - ١١‏ مايو » كليسة 
الثربية ٠‏ جامعة طنطا ٠ص‏ ص ۲۸-۱۹ . 

- حسين الدريني وعبد الوهاب كامل ومحمد سلامة ( ب . ت ) ؛ مقياس تقدير- الذات . 
القاهرة ؛ دار الفكر العربي . 

- حمدي محمد الشحات عرقوب ( 1157 ) : اتجاهات الوالدين نحو أطفائهم الصم 
Ye‏ يمفهوم الذات لدى هؤلاء الأطفال . رسالة مأجمستير ؛ ia‏ 
الدراسات العليا تلطقولة ٠‏ جامعة عين شمس . 

- رشدي فام منصور ( ۹۹۷ ) ؛ حجم التأثير الوجه المكمل للدلالة الإحصائية » المجلسة 
المصرية للدراسات النفسية ۷١ - ٥۷ > ) 1 ) adi e‏ . 

- ريم ميهوب سليمون ( ۲٠١۳‏ ) : أثر برنامج لتعلم مهارات التنظيم الذاتي على الأداء 
الأكاديمي لدى Ge‏ من طلاب الجامعة . رسانة دكتور! 
كلية التربية ٠‏ جامعة طنطا . 


— 0€ 


الفصل الرابع ‏ س أثرالتدريب عل ىإستراتيجياتالقطد س 
- سيد محمد خير الله ( 1447 ) : علم oa‏ التربوي » أسسه النظرية والتجريبية » 
بيروت » دار النيضة انعربية . 
- سيد محمود الطواب ( ١115‏ ) : علم النفس التربوي : الستعلم واقتعليم » القاهرة ٠‏ 
gen‏ المصرية . 

- عادل عبد الله محمد ( 1441 ) : اختبار تقدير- الذات للمراهقين والراشدين . القاهرة » 

. مكتبة الأنجلو المصرية‎ C 
عبد الرحمن سيد سليمان ( 1197 ) + بناء مقياس تقدير- الذات لدى عينة من أطفال‎ - 
العدد‎ ٠ السئة للسادسة‎ ٠ المرحلة الابتدائية بدولة قطر . مجلة علم النفس‎ 

الرابع وللمشرون = 
- عبد الرحمن سيد سليمان ( 1954 ) : سيكولرجية ذوي الحاجات الخاصة ( المفهسوم 
والفئات ) . القاهرة ٠‏ الجزء الأول ٠‏ ذوي الحاجات الخاصسة المفهوم 
والفنات » مكتبة زهراء الشرق . 
- عبد السلام عبد الغفار ( ©1417 ) : طبيعة الابتكار + إطار نظري مقترح . الجمعي ة 
المصرية لدراسات النفسية e‏ الكتاب السنوي الثاني . 

— عبد الوهاب محمد كامل ( ۱۹۹١‏ ) : بحوث في علم النفس 6 دراسة ميدانية (تجريبية). 
- عبد الوهاب محمد كامل ( )۲٠١۲‏ : اتجاهات معاضرة في علم النفس ALII c‏ 8( 

مكتبة الأنجلو المصرية . 
- علاء الدين سعد متولي وعماد أحمد حسن على ( ٠٠١4‏ ) : فاعلية برنامج شدريبي 
متترح قائم على استراتيجيات التعلم ذاتي التنظيم في التحصيل الأكاديمي 
والأداء التدريبي والاتجاء نحو الاستراتيجيات المستخدمة لدى طلاب كلية 
EI‏ مجلة البحوث النفسية والتربوية ٠‏ كلية التربية . 

جامعة المنوفية » العدد الثاني c‏ ص صن Vo‏ - 5 . 

- فؤاد عبد اللطيف أبو حطب وآمال أحمد مختار صادق ( 1150 ) : تمو الإنسسان مسن 
4 الجنين إلى مرحلة المسنين + الطبعة الثانية 6 cba aD‏ الأنجلو 


٠ th‏ القاهرة 


س الفصلالرابع nit pit‏ عل ىستراتيجياتالتعدد ‏ لا 

- فؤاد عبد النطيف أبو حطب وآمال أحمد مخت ار صادق ( ١338‏ ) : علم النفس 
التربوى» ط ٠ ٠‏ القاهرة » مكتية الأنجلو المصرية . 

> فاروق عبد الفتاح موسى ( MAY‏ ( + علاقة التحكم الداخلي / الخ ya‏ بكل من 
التروي والاتدفاع والتحصيل الدراسي لطلاب وطالبات الجامعة . المجلسد 
الثاني العدد الرابع » مجلة كنية التربية » جامعة الزقازيق . 

- فتحي مصطفى الزيات ( ٠۹١‏ ) : مسيكولوجية التعلم بين المنظور الارتباطي 
والمنظور المعرفي » سلسلة علم النفس I qui eli‏ القساهرة » دار 
النشر للجامعات ٠‏ 

- فتحي مصطفى الزيات ( ٠٠١4‏ ) : سيكولوجية التعلم بسين -منظسور PG‏ 
والمنظور المعرفي Yel‏ :سلسلة علم النفس المعرفي =Y-‏ . القاهرة v‏ 
دار النشر للجامعات . 

- لطفي عبد الباسط إبراهيم )1131( c‏ كراسة تعليمات مقياس التعلم المنظم- اتبا ٠‏ 
مكنية الأنجلو المصرية » القاهرة . 

= لطفي عبد انباسط إبراهيم ( 1147 ) : مكونات التعلم المنظم- Lis‏ في علاقتها بتقدير - 
الذات والتحصيل وتحمل اتفشل الأكاديمي » مجلة مركز البحوث التربوية 
بجامعة قطر ٠‏ السنة cali‏ العدد العاشر i‏ ص ۱۹۹ - ۲۴۸ . 

= لطفي عبد الباسط إبراهيم (Y)‏ ؛ دور التأمل المعرفي وما وراء المعرفي والنكاء 
في أداء حل المشكلة لدي تلاميذ المرحلة الإعدادية » مجلة كلية التربية » 
اجامعة عين شمس c‏ العدد Yo‏ , 

= محسن محمد عبد النبي ( 1199 ) : مدى فاعلية برنامج تدريبي لتنمية تقدير- الذات 
الطلاب المرحلة الثائوية . المجلة العلمية ء كلية التربية بدمياط ‏ للعدد 
الثاني والثلاثون » 5٠١-155‏ . 

- محمد عزت راجح ( ۱۹۹١‏ ) : أصول علم النفس » القاهرة ؛ دار المعارف . 

= محمود عبد الحليم منسي ( dad : ) ٠٠١۴‏ ( المفهسوم - النماذج - التطبيقات ) » 
انقاهرة ء مكتبة الأنجلو المصرية . 


س الفصلالرابع س ارالتدریبعلیستاتیجاتالتطہ س 

— مصطفى فهمي c‏ محمد القظان ( ple : ) 1۹۷١‏ النفض الاجتماعي . القاهرة » مكتبة 
السخانجي - 

- مصطفى محمد كامل ) 2٠١7‏ ) : بعض المتغيرات المرتبطة بالتنظيم الذاتى للتعلم لدى 
عينة من طلاب الجامعة . المؤتمر العلمى الثامن لكلية التربية جامعة 
طنطا * التعلم الذاتى وتحديات المستقيل " + ١1 - M‏ / مايو ؛ ص ص : 
=I‏ 

= مصطنى محمد كامل ( ۱۹۸۷ ) : بعض المتغيرات المرتبطة بالأسلوب المعرفضي 

للمعلم. مجلة كلية التربية بطنطا c‏ العدده .ص ص ٠١١ - A9‏ . 

+1( : مقرر مقترح للتدريب على استخدام استراتيجيات 

في ضوء وثيقة المستوبات المعيارية لنتعلم ٠‏ المؤتمر 


= مصطفي محمد كامل ) 
لتنظيم الذاتي 
العلمى السابع عشر 'مناهج التعليم والمستويات المعيارية * .مج P(N)‏ 
الفترة من (9-175؟) c‏ جامعة عين شمس 6 7.5-146, 

= ممدوج الكنانى و أحمد الكندرى (03): سيكولوجية التعلم sph Mal y‏ ط۴ مكتبة 


الفلاح للنشر رالتوزيع, الكويت. 
- نايفة يوسف قطامي ( 1141 ) : الدافمية للتعنم الصفي لدى طلبة الصف الماشر فسي 
مدينة عمان » مجلة دراسات c‏ الجامعة الأردئية ٠‏ تحت النشر . 
- نايفة يوسف قطامي ) ١444‏ ) : علم udi‏ المدرسي e‏ ط۲ i‏ عصان-الأردن ٠‏ دار 

الشروق لنشر والتوزيع . 
- نبيل محمد زايد ( 7٠١‏ ( : الدافعية والتعلم » طا c‏ القاهرة Bia‏ 
= نصرة عبد المجيد جلجل ( ۲٠١٠‏ ) : التعلم المدرسي ( بحوث نظرية وتطبيقية في علم 
ذج مقترح للمكونات المعرفية وغير المعرفية للتعلم 


ضة المصرية. 
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الفصل الخامس 


أثر التفاعل بين مستويات مسا وراء المعرفسة 
وأساليب التعلم على التحصيل الأكاديسي 
لدى طلاب كلية التربية 


الفصل الخامس lal uen nyse S‏ 
أثر التفاعل بين مستويات ما وراء المحرفة وأساليب التعلم 
على التحصيل الأكاديسي لدى طلاب كلية الترب 


د / نصرة محمد عبد المجيد جلجل 
أستاذ علم النفس التربوي stall‏ 
ورئيس قسم عله النفس SHTON‏ 
كلية التربية - جامعة كفر الشيخ 


متدمة 
يعتبر التحصيل الاكاديمى محور إهتمام العدبد من jl‏ وبين بسصفة Fe‏ 
والمتخصصين في عم uil‏ التربوي بصنة خاصة على مر العصور لما نه مسن أهمية 
كبيرة في حياة الطلاب والمحبطين بهم » OF‏ التحصيل الاكاديمى بعد من أهم وأبرز نتائج 
العملية التعليمية وهو المؤشر الحاسم لتحديد مستويات الطلاب الأكاديمية » ولذلك يسسعى 
الباحثون باستمرار إلى توجيه بحوثهم نحو العوامل التي تؤدي إلى تحسين التحسصال 
الاكاديمى daa‏ ودراسة المتغيرات المعرفية وغير المعرفية للمؤثرة فيه . 

.ويرى الكثير من علماء de‏ النفس المعرفي المعاصرين رجود ارتباط وثيق بين 
التعلم المعرفي رما وراء المعرفة Metacognition‏ حيث ترتبط مهارات ما وراء 
المعرفة ارتباطأ قو بالتعلم الناجح والأداء الأكاديمي ٠‏ فالطلاب لذبن يمتلكون مهارات ما 
وراء المعرفة أفضل من الطلاب الذين لا يمتلكون هذه للمهارات في تنظيم تعلمهم ولديهم 
قدرة عالية على ضبط عمليات التعلم واتخاذ القرارات وحل المشكلات . 

فمهارات ما وراء المعرفة تقوم بدور مهم وفعال في تحسسين عمايسات الفهسم 
والقراءة والانتباه والتذكر والمعرفة الاجتماعية واقتعلم الذاتي والإدارة الذاتية للمعرفسة x‏ 


فتعلم الطلاب وامتلاكهم مهارات مأ وراء المعرفة يمكن أن يساعدهم على زيادة وعيهم 
وإدراكهم لعملية التعلم واكتسابهم لمهارات متعددة ومهمة مثل التخطيط والمراقبة والتقويم 
والوعي والتساؤل الذاتى وانتقال أثر تعلم هذه المهارات إلى مواقف تطم جديدة . 

(Borkowski, et al, 1990: 113) 


سس rr eet it!‏ 
وقد ظهرت بدايات مفهوم ما وراء المعرفة فى أبحاث * فلاقيل Flavell‏ في 

أوائل السبعبنيات من القرن العشرين وتقوم فكرتها على أساس أن التعلم يتحسن وينمو عن 
طريق التفكير » رأن الفرق الأساسي بين الخبير في حل المشكلات BM‏ خبرة برجع إلى 
الوعي بالتفكير ومهارات ما وراء المعرفة لدى كلا منهما ؛ كما أن اثتباين للواضح بين 
سريعي وبطئ التعلم وبين المتميزين في اتقراءة وذري الصعوبات فيها يرجع إلى 
Galland,‏ ما pede SS 33 pal aly‏ + 


( فتحي للزيات (Yo: : ۱۹۹۸ ٠‏ 
ويرى * بينترش ودي جروت Pintrich & DeGroot‏ * أن ميارات ما رراء 
المعرفة نتضمن النخطيط والمراقبة والتقبيم الذاتي ومن ثم تعديل استراتيجيات التعامل مسع 
المعلومات - )33 :1990 (Pintrich & DeGroot,‏ وت ېر 
مهارات ما وراء المعرفة إلى الوعي بالمعرفة وضبط وتنظيم هذه المعرفة وانقدرة على 
التقويم BUI‏ وإصدار الأحكام على الذات والمراقبة الفمالة للمعرفة والتمييز بين المعرفة 
وفهم المعرفة والعمل بها والوعي والاستخدام الملائم لها . 
( فتحي الزيات ۱۹۹۸۰ ٠١۷:‏ ) 
aly‏ بحث واضعوا نظريات التعلم عملية التعلم في ضوء مصطلحي " ماذا What‏ 
" وكبف How‏ " فمصطح " ماذا " يتعامل بشكل خاص مع المحتوئ ٠‏ أما مصطلح " كيف 
" فيبحث عدة جرائب Sie‏ العوامل الشخصية ٠‏ المناخ ٠‏ الذكاء ؛ المعززاث › استراتيجيات 
التعلم والعرامل للبيولوجية ٠‏ ولقد ذكر * ثورئديك Thorndike‏ * أن هناك فروقا فردية في 
التعلم وأن هذه للفروق بمكن تفسيرها بعبارات الفروق بين الأفراد في doa gi‏ البيئية 
(مستوى الضوضاء المفضل » درجة الحرارة ؛ الضوء ؛ .... الخ ) e‏ العرامل الوجدائية ؛ 
انعوامل الشخصية والبيولوجية ؛ أما أسلوب التعلم فمصطلح يستخدم لفحص وفهم الفسررق 
الفردية في التعلم ودراسة وجهات النظر المختلفة في كيفية عمل العقل . 
(Ross, et al, 200 1:400)‏ 
إن فكرة اختلاف الأفراد في كيفية قتعم فكرة عتيقة ريما تعسود أصولها إلى 
البونافيين القدماء « ولقد لاحظ المربون لعدة سنوات أن بعض الطلاب يفضلون طرقاً للتعلم 
تختلف عن الطرق انتي يفضلها الآخرون وأطلق على هذه التفضيلات اسم * أساليب التعلم 


—— m 


الفص ل الخامس سسس re el i‏ مستوياتهاوراءانعرفة 
والتي تمثل تفضيل. التعلم المميز أو الفريد للطالب وتساعد المعلمين قي انت 
الأفراد . )131 :1999 (Diaz & Cartnal,‏ 


فأسائيب ded‏ جزء من تشكيلنا الشخصي Personal make — up‏ فهي uait‏ 
احتياجاتنا وعواطفنا ina y‏ ومواققنا حول كيفية التعلم c‏ وهذء الأسانيب لا AES‏ 
الصناديق التي يفوم الأفراد بالتخزين في داخلها ولكن في الواقع أساليب i‏ المختئفة 
تشبه الأنوان في بالتة الفنان فكل الألوان موجودة داخل شخصيتنا ونكن البعض يتماذج 
بسهولة أكثر والبعض الآخر أكثر سيطرة وهيمفة . 
(Grasha & Yangarber - Hicks, 2000: 2)‏ 
ويرجع تنوع أساليب التعلم إلى أنه لا يوجد أسلوب واحد يحقق أفضل النتائج 
الجميع التلاميذ إذ أن أسلوباً معيناً قد يكون مناسباً لتلميذ معين e‏ بيتما لا يناسب تلميذاً آخر 
بلفس الدرجة , 
ويشير " وليم عبيد " إلى أن بؤرة اهتمام المؤسسات التربوية هي أساليب التعلسيم 
والتعلم بقصد irat‏ وإطلاق طاقات الإبداع عند المتعلم والخروج بسه مسن ثقافة تلقسي 
المملومات إلى ثقافة بناه المعلومات ومعانجتها وتحويلها إلى معرفة تتمثل في اكتشاف 
علاقات رظواهر بحيث يتمكن من الانتقال من مرحلة المعرفة إلى مرحلة ما وراء 
المعرفة. ul)‏ عبيد 6 ۱۹۹۸ :۳۰۷ ) 
وقد أشارت نتائج العديد من الدراسات إلى وجود علاقة دالة بين ما وراء المعرفة 
والتحصيل الاكاديمى ومن هذه الدراسات : دراسة * أونيل وأبيدي O'Neil& Abedi‏ * 
)55^( دراسسة ' مكرو ٠۹۹۷ ( * Schraw‏ ( دراس * Harris yaja‏ * 
)1444( دراسة * مقصود Maqsud‏ * ( ۱۹۹۸ ) » دراسة * عفت الطناوي * (Y)‏ 
دراسة نادية dann‏ ( ۲۰۰۲ ): دراسة * يجنز ٠٠١ )" Higgins‏ )؛ درفة ٠‏ 
ماجد عیسی (Tei)‏ دراسة as‏ عدلي “ ( 7005 ) ٠‏ على حين جساءت نائج 
دراسات أخرى على النقيض من ذلك حيث أشارت نتائج بعض الدراسات إلى عدم وجود 
علاقة بين ما وراء المعرفة والتحصيل الاكاديمى ومن هذه الدراسات ؛ دراسسة * بسوكي 
وبل 155٠ ( ' Pokey & Blumenfeld diga‏ ) › دراسة السید gh‏ هاشم * (155). 


و 


E ——‏ 
كما أشارت نتائج العديد من الدراسات إلى رجود علاقة دالة بين أساليب التعلم 
والتحصيل الاكاديمى ومن هذه الدراسات : دراسة * مح مود عوض الله * ) 544 1): 
دراسة ˆ دن وآخرون 1۹۹١ ) Dunn , et al‏ ) ء ad‏ نجاة زكي ومديحه عثمان * 
( ۱۹۹۸ ) دراسة ' جيزر o( ۱۹۹٩ ) * Geiser‏ دراسة * روسو (Teak ) Russo‏ 
r‏ ا ا SEL:‏ يا ين 
٠٠١4(‏ ) دراسة * وانج ٠٠١4 ( Wang‏ ) » كما شارت نتائج بعض الدراسات الى 
وجود علاقة دالة بين ما وراء المعرفة واساليب التعلم dia‏ دراسة * هولدن Holden‏ * 
)144%( ء ودراسة ” شيرينج Schiering‏ ' ( 195 ) ؛ ودراسة ' بوستروم ولاسين 
Bostrom & Lassen‏ * ( ك3 ) . 
وعلى الرغم من وجود دراسات عديدة تنارلت العلاقة بين ما وراء المعرفة 
والتحصيل الاكاديمى وكذلك العلاقة بين أساليب التعلم والتحصيل الاكاديمى إلا أنه 
لا توجد دراسات عربية - في حدود علم الباحثة - تناونت دراسة العلاقة بين 
مهارات ما وراء المعرفة وأساليب التعلم وكذلك دراسة أثر التفاعل يبن مستويات 
ما وراء المعرفة وأساليب التعلم في ضوء نموذج " جرشا وريتشمان & Grasha‏ 
Riechmann‏ * )1451( على التحصيل الاكاديمى كما أن معظم الدراسات التي 
cda‏ ما وراء المعرفة كانت كاستراتيجيات تعليمية وئم AS‏ كمتغير 
شخصي أو سمة شخصية لدى الطلاب ٠‏ وكذلك اندراسات العربية الي تناولت 
أساليب التعلم ركزت معظمها على تماذج أخرى مثل نمرذج ' دن Dunn‏ * 
c (A A2)‏ ونموذج * كولب Kolb‏ * (1544) › ونصوذج * شسمك Schmeck‏ ' 
(۱۹۸۷) ء ونموذج ` بيجز e (1344) ` Biggs‏ ولم تنطرق أي من هذه الدراسات 
إلى تناول نموذج * جراشا وريتشان * لأساليب التعلم ٠‏ لذا جاءت هذه الدراسة ليثم 
من خلالها استخدام أداتين إحداهما لياس مهارات ما وراء المعرفة والأخرى لقياس 
أساليب التعلم ودراسة العلاقة بين مهسارات ما وراء المعرفة وأساليب الستعلم 


والتحصيل الاكاديمى والتعرف على أثر التفاعل بين مسستويات ما وراء 
المعرفة وأساليب التعنم على التحصيل الاكاديمى لدى طلاب كلية التربية 


وا سه 


الفص لالخامس سس aa‏ لین مستوياتماوراءالعرفة 

مشكلة الدراسة : 
في ضوء ما سبق عرضه يمكن تحديد مشكلة الدراسة قي التساؤلات التالية : - 

-١‏ هل توجد فروق دافة إحصائياً في مهارات ما وراء المعرفة وأساليب التعلم بحسب 
التخصص الدراسي ( علمي - أدبي ) ندى طلاب US‏ التربية 

7- هل توجد فروق دالة إحصائياً في مهارات ما وراء المعرفة وأساليب التعلم بحسب 
النوع ( ذكور - إناث ) من طلاب كلية التربية .. 

۴- هل توجد علاقة دالة إحصائياً بين مهارات ما وراء المعرفة وأساليب التعلم والتحصيل 
الاكاديمي لدى طلاب كلية التربية . 

4- هل يوجد تأثير دال احصاتيا لكل من مستويات ما وراء المعرفة ( مرتفع | متوسط | 
منخفض ) وأساليب التعلم وتفاعلاتهما على للتحصيل الاكاديمى لدى طسلاب كليسة 


Y 


أهداف الدراسة : 
تهدف الدراسة الحالية إلى : 

-١‏ تعريب وثقنين أدلة قلس مهارات ما وراء المعرفة وهو مقياس مهارات ما وراء المعرفة 
لدى طلاب الجامعة من تيف / أرنيل ولبيدي "O'Neil & Abedi‏ )1994( ؛ ركذلك 
استخدام iid‏ جديدة لقياس أساليب التعلم وهو مقياس: أساليب التعلم من eos‏ جراشا 
وريتشمان Grasha & Riechmann‏ * ( 1955 ) ( تعريب وتقنين الباحثة) +« 

۴- التعرف على طبيعة ADU‏ بين مهارات ما وراء المعرفة وأساليب التعلم والنمسصيل. 
الاكاديمي لدى طلاب كلية التربية . 

؟- الكشف عن الفروق بين طلاب الشعب العلمية وطلاب الشعب الأدبية بكلية التربية في 
مهارات ما وراء المعرفة وأساليب التعلم . 

c‏ الكشف عن الفروق بين الذكور والإناث من طلاب كلية اللتربية في مهارات مسا ورام 
المعرفة وأساليب التعلم ‏ 

( بين مستويات ما وراء المعرفة( مرتفع / متوسط / منخفض‎ deli. الكشف عن أثر‎ co 
. وأساليب التعلم على التحصيل الاكاديمى لدى طلاب كنية التربية‎ 


الفصل mt‏ رالتفاعل بین مستوياتماوراتتعرقة 
أهمية الدراسة 
تتلخص أهمية الدراسة الحالية lad‏ يلي : 

-١‏ تقدم الدراسة الحالية أداتان جديدئان تنمكتبة العربية إحداهما نقياس مهارات مسا وراء 
المعرفة والأخرى لقياس أساليب للتعلم . 

*- أن الدراسة الحالية تدم نتائج حاسمة للقائمين على العملية التعليمية فيما di‏ بدراسة 
العلاقة بين مهارات ما وراء المعرفة والتحصيل الاكاديمى وكذلك العلاقة بين أساليب 
التعلم والتحصيل الاكاديمي وكذلك العلاقة بين مهارات ما وراء المعرفة وأساليب 
EZ‏ 

- أن الدراسة الحالية توجه نظر القائمين على العملية فتعليمية إلى التعرب على التأثير الذي 
تحدثه مستويات ما وراء المعرفة وأساليب التعلم وتقاعلاتهما في التحصيل الاكاديمى وتلك 
من أجل الاهتمام بهذه المهارات والأسانيب أثاء عمليتى التدريس والتطم . 

4- تلبية الاتجاهات Aud‏ المعاصرة للاهتمام بمهارات ما ol yy‏ المعرفة ومراعاة تباين أساليب 
التعلم بين الطلاب أثناء عملية التعلم وتمشياً مع التوجهسات المحليسة للاهتصام بسالمتغيرات 
المعرفية التي تؤثر في التحصيل الاكادمى الطلاب فى المراحل التعليمية المختلفة . 


مصطلحات الدراسة : 
الأثر : Effect‏ 

تعرفه الباحثة بأنه الفرق الدال إحصائياً بين متوسطات درجات مجموعات أو 
معالجات الدراسة في المتغيرات البحثية المختلفة . 
التفاعل : Interaction‏ 

تعرفه للباحثة بأنه التأثير المشترك للمتغيرات المستقلة ) مستويات ما وراء 
المعرقة وأساليب التعلم » في المتغير التايع ( التحصيل الاكاديمى ) . 
مهارات ما وراء المعرفة : Metazognitive Skills‏ 

وتعني وعي الطالب بما يقوم بتعلمه وقدرته على وضسع خطط تتحقيسق 
أهدافه واختيار الخطة المناسبة وتعديلها وابتكار خطط أو استراتيجيات جديدة 


س الفص لالخامس سسس E‏ 
وقدرته على مراجعة ذاته وانتقييم المستمر لها وتتكسون هسذء المهسارات مسن عدة 
مهارات فرعية هي : 
الوعي : Awareness‏ 

وهو عملية شعورية لدی الفرد تذل على وعيه وإدراكه لما يستخدمه من عمليات 
معرفية في مواقف dd‏ المختلفة . 


Planing : التخطيط‎ 

ويشير إلى وضع الخطط انمستقبلية قبل التعلم وأن يكون لدى الفرد هدف واضح 
ومحند وخطة لتحقيق هذا اليدف . 
الإستراتيجية المعرفية : Cognitive Strategy‏ 

وتعلي أن يكون لدى القرد المتعلم طريقة أو إستراتيجية معرفية لمراقبة نشاطه 
العقلي الذي يقوم بأدائه حتى يحقق أهدافه بنجاج e‏ 
التقويم الذاتي : Self — Evaluation‏ 

ويشير إلى امتلاك الفرد ميكانيزم مراجعة الذات لمراقبة أي نشاط عقلي يقوم به 
ومدى تحقيق تقدمه في المهمة التي يؤديها وتحقيق الهدف الذي يسعى إلى إنجازه . 

(O'Neil & Abedi, 1996: 234) 


أساليب Learning Styles cA‏ 
تعرف الباحثة أساليب التعلم بأنها الطرق المفضلة التي يستخدمها الطلاب لاستفبال 
ومعالجة المعلومات والاختفاظ بها وتذكرها في مواقف التعلم المختلفة C s‏ لخصائ صهم 
المعرفية رالوجدانية والفسيولوجية وتتميز هذه الأساليب بالثيات النسبي كما أنها تختلف من 

فرد إلى آخر . 

وتتحدد أسائيب التعلم في الدراسة الحالية في ضوء نموذج * جراشا وريتشمان 
Ge" Grasha & Riechmann‏ أساليب هي : أسنوب التعلم التنافسي وأسسلوب الستعلم 
الثعاوتي رأسلوب التعلم المتجنب أو المتفادي وأسلوب التعلم المشاركد وأسنوب الستعلم 
المعتمد وأسلوب التعلم المستقل . 


a ooo 


did nl الفصل‎ 
Academic Achievement  :ىميداكالا التحصيل‎ 

تعرفه للباحثة بأنه مقدار ما يحصل عليه الطالب من معلومات أو معارف أو 
مهارات أو خبرات في المواد الدراسية المختلفة ويمكن قياسه بالدرجة التي يحصل عليها 
الطالب في الاختبارات التحصيلية لجميع d gal‏ الدراسية المقررة عليه . 


الإطار النظري : 
أولاً ما وراء المعرفة : 

ارتبط مصطلح ما وراء المعرفة ب ( جون (Flavell, 1976 JA‏ الذي 
اشتقه من السياق العام للبحث في عمليات الذاكرة الإنسائية حيث عد فيا بأنها : ' المعرفة 
العامة أو العقلية التي تهدف إلى تنظيم أي جانب عقلي معرفي ” ٠‏ كما عرفها أيضاً علي 
أنها : " وعي الإنسان بعمئياته المعرفية ونواتجها وما يتعلق بهذه العمليسات من خصائص 
"fajia‏ . 

وعرفها بيهلر رسنومان ( 332 : 1997 , Beiheler & Snowman‏ ) بأنها : ` 
معرفة القرد بعملياته المعرفية وكيفية استخدام هذه المعرفة أفضل استخدام Jas‏ أهدافه 
التعليمية ؛ فما وراء المعرفة هي معرقة كيف تفكر aT‏ 

ويشير ' هلهان وكوفمان Hallahan & Kauffman‏ ' إلى أن ما وراء المعرفة 
هي وعي الطانب Ley‏ يستخدمه من أنماط التفكبر وإدراكه لأسانيب التحكم وللسيطرة الذاتية 
على محاولات التعلم التي يتوم بها لتحقيق أهدافه من عمنية التعلم . 

(Hallahan & Kauffman, 1994: 175)‏ 
ويرى ' سشرو ودينيسسون J” Schraw & Denison‏ مسا وراء المعرفة 


هي وعي الفرد وإدراكه لما يقوم بتعلمه وقدرته على وضع خطسط محسددة pene‏ 
إلى أهدافه وكذلك اختيار الإستراتيجية المناسبة وتعديلها أو التخلي عنها واختيار 
استراتيجيات iae‏ بالإضافة إلى تمتعه يدرجة كبيسرة من القدرة على مراجعة 
ذاته وتقيمها باستمرار . 


(Schraw & Dennison, 1994: 473 - 475)‏ 
ويقرر "جابر عبد الحميد' أن ما وراء المعرفة تعني قدرة الفرد على مراقبة 
E clie ulis.‏ (جاير عبد الحميد (WW : 1954 ٠‏ 


و س 


سسس القص ل الخامس أث ga i oat‏ سے 

كما يذكر * هينسون والير Henson & Eller‏ أن ما وراء المعرفة هي معرفسة 
الطلاب بالأنشطة والعمليات الذهنية وأسائيب التعنم والنحكم الذاتي التي تستخدم قبل وأثنام 
وبعد التعلم + )258 :1999 (Henson & Eller,‏ 

ويرى * عبد الوهاب كأمل * ( 2007 ) أن مفهوم ما وراء المعرفة يسشير إلى 
العمليات المعرفية العليا الناتجة عن حدوث المعرفة ذاتها : ماذا بعد أن قم التعلم ؟ وصاذا 
بعد أن فكرت واتخذت قرار ما ؟ أي أن ما وراء انمعرفة هي للتفكير في كيفية التفكير 
أما مهارات ما وراء المعرفة فهي تلك المهارات العقلية للذاتية التي يمارسها الفرد لتساعده 
في التفكير حول التفكير وكيف يتم حل المشكلات وصناعة القرارات ٠‏ 

s. m"‏ ج Stenberg‏ " مهارات ما وراء المعرفة بأنها فهسم الأفراد 
العمليائهم المعرفية وتحكمهم فبها وهي عبارة عن عمليات تحكم عليا وظيفتها التخطيط 
والمراقبة والتفييم ALY‏ الفرد في حل المشكلة ومهارات تنفيذية مهمتها توجيه وإدارة 
مهارات التفكير المختلفة العاملة في حل المشكلة كأحد pal‏ مكونات الأداء الذكي أو معالجة 
المعلومات . )222 :2006 (Sternberg,‏ 
مكونات ما shy‏ المعرظة : 

: فلافيل ' أن ما وراء المعرفة تتكون من مكونين رئيسين هما‎ sy 
معرفة ما وراء للمعرفة : وتشمل جزء من المعرفة المكثنسبة والني ترئبط‎ -١ 

بالأشياء السيكولوجية . 

oT‏ خبرة ما وراء المعرفة : ويتمئل في شعور الفرد المفاجئ بالقلق نتيجة لعدم فيصه شيا 
le‏ حيث يكون هذا الشعور مرتبط بموقف التاق أي Vl‏ خبرات شعورية معرفية 
ومزئرة مرتبطة بالسلوك في المراقف التي يتعرض لها الترد » حيث تتكون معرفة ما 
وراء المعرفة من ما تقوم به الذاكرة طويلة المدى من تمثيلات للأحداث بحيث يمكسن 
استرجاعيا واستخدامها في موضوع معرفي » أما خبرة ما وراء المعرفة فهي AT‏ 
ومعتقداك أو مشاعر تجاه موضوعات معينة . )39 : 1981 (Flavel,‏ 


ويذكر * جاكوبز وباريز Jacobs & Paris‏ أن ما وراء المعرفة تشمل بعسدين 
أساسين هما : 


القصلالخامس أ a‏ 
-١‏ التقويم الذاتي Self — Appraisal‏ للمعرفة : وهو مرتبط بالق درات الخاصة 
بالفرد أو ما يتصل بالمجال المعرفي ٠‏ أو المهمة التي يتم La jd‏ وتشمل 
المعرفة التصريحيةءو المعرفة الإجرائية » والمعرفة الشرطية 
-Y‏ إدارة الذات Self — Management‏ ؛ وتشير إلى المظاهر الديناميكية لتحويل 
وترجمة المعرفة إلى أفعال ٠‏ وتشمل التخطيط والتنظيم I‏ 
(Jacobs & Peris, 1987: 258)‏ 
ويرى ' سشرو ودينيسون * أن ما وراء المعرفة نها مكونان أولهما : 


المعرفة حول المعرفة وتشمل : 
e‏ المعرفة التصريحية : وهي المتعلقة بمعرقة اقفرد حول qa‏ انه ووسائله في 
التفكير وقدراته كمتعلم . 


٠‏ المعرفة الإجرائية : وهي المتعلقة بمعرفة الفرد حول كيفية استخدام 
الاستراتيجيات المختلفة من أجل إنجاز إجراءات التعلم . 

٠‏ المعرفة الشرطية + وهي المتعلقة بمعرفة متى ولماذا تكون الإستراتيجية فعالة. 

ويشتمل المكون الثاني ( تنظيم المعرفة ) على : 

e‏ التخطيط : يعني وضع الخطط رالأهداف وتحديد المصادر الرئيسية قبل التعلم 

e‏ إدارة المعلومات : وهي القدرة على استخدام المهارات والاستراتبجيات في اتجاء 
محدد للمعالجة الأكثر فعالية للمعلرمات وتتضمن ( لتنظيم - التفسصيل - 
(vast‏ . 

. بما يستخدم من استراتيجيات مختلفة للتعلم‎ 2j المراقبة الذاتية ؛ وتعني وعي‎ e 

e‏ تعديل الفموض ؛ وهي القدرة على استخدام الاستراتيجيات البدينة 

e‏ للتفويم : وهي القدرة على تحليل الأداء والاستراتيجيات الفعالة عقب حدوث 


( Schraw & Dennison , 1994 : 473 475 ) E 
ALME ما وراء المعرفة في‎ ( ٠۹۹١ ( * نفس الاتجاه ينظم * أكسفورد‎ Gy 
مكونات رئيسية هي‎ 


-١‏ تركيز عملية التعلم وتشمل اننظرة الشاملة وربط ما هو موجود يما هو مروف 
من قبل وتركيز الانتباه والاستماع الجيد . 


و سس 


سسسب الفص ل ai‏ س رالتفاعل بین مستوياتماوراءالعرقة 

Y‏ التنظيم والتخطيط للتعنم ويشمل فيم موضوع التعلم وتنظيم الجدول والبيفبة 

انمحيطة وتحديد الأهداف العامة والخاصة والبحث عن فرص لممارسة 
E‏ 

. تقويم التعلم ويشمل المراقبة والتقويم الذاتي‎ n 


(miram e agais) 
أن مكونات ما رراء انمعرفة‎ * O'neil & Abedi وابيدي‎ Jaj" كما یری‎ 
في الأبعاد التالية‎ dus 
الوعي : وهو عملية شعورية ندى الفرد تدل على وعيه وإدراكه لما يستخدمه من‎ ~ 
, عمليات معرفية‎ 
التخطيط ؛ ويشير إلى أن الفرد لابد أن يكون لديه هدف راضح ومحسدد وخطسة‎ - 
. التحقيق هذا الهدف‎ 
الاستراتيجية المعرفية : وتعني أن يكون لدى الفرد المستعلم طريقة أو‎ - 
استراتيجية معرفية لمراقبة نشاطه العقلسي الذي يقسوم بأدانسه حشى يحقق‎ 
. يتجاح‎ dial 
التقويم الذاتي : ويشير إنى امتلاك الفرد ميكانيزم مراجعة الذات نمراقبة أي نشاط‎ - 
علي يقوم به ومدى تحقيق تقدمه في المهمة التي يؤديها وتحقيق ادف الذي‎ 
( O'neil & Abedi , 1996 : 234 ) 


يسعى إلى إل 


ويسضيف 'جابر عبد الحميد' أن ما وراء المعرفة تنسضمن مكسونين 


أساسين 
الأول : المعرفة عن التكوينات المعرفية الإدراكية ؛ ونتألف من المعلومات والفهم 
لدى الفرد المتعلم ٠‏ والثاني : ميكانيزم تنظيم الذات ؛ مشل ضبط الذات المعرفي ٠‏ 
والمراقبة المعرفية . ls)‏ عبد الحميد . 1995: 584 ) 
وكذلك us‏ يور Vore‏ * أن ما وراء edad‏ إلى مجالين كبيرين همسا 
التقويم الذاتي للمعرفة والإدارة الذائية للمعرفة ركل مجال يشتمل على مجموعة مسن 
المهارات dde il‏ والشكل التالي يوضح فلك : 


— — 


IIINE T س‎ est س القص‎ 


ما وراء المعرفة 


المجال الأول المجال الثاني 
التقويم الذاتي للمعرفة الإدارة الذاتية Aj aan‏ 
f T 1 1 1 1‏ 
المعرفة ‏ المعرفة المعرفة ‏ التخطيط | التقويم | التنظيم 
التقريرية ‏ الإجرائية ‏ الشرطية 


شكل رقم )1( يوضح مجالات ما وراء المعرفة 


المجال الأول : التقويم الذاتي للمعرفة ويتضمن ثلاث أنواع من العرفة : 
٠‏ المعرفة التقريرية ( التصريحية ) : وهي التي تتصل بمضمون التعلم ( موضوع 


(4a 

» المعرفة الإجرائية : وهي تعلق بالإجراءات المختلفة التي يقوم الفرد للوصول إلى 
عمل ما ( كيفية (ql‏ . 

٠‏ المعرفة الشرطبة : وهي وعي الفرد بالشروط التي Ay‏ في عملية التعلم أو حل 


المجال الثاني : وهو الإدارة الذاتية للمعرفة : 

وتهدف إلى مساعدة الفرد لزيادة وعيه بعملية حل المشكلة التي هو بصددها مسن 
خلال عملبات التحكم والضبط الذاتي لسلوكه وتشمل الأبعاد التالية : ( التخطيط ؛ التفسويم؛ 
التنظيم ) ويتضمن التخطيط : الاختيار المتعمد لإستراتيجية معينة 
ويتضمن التقويم : تقدير مدى التقدم الحاني في عمليات محددة ويحدث ذلك أثناء المراحسل 
المختلقة للعملية التي هو بصندها وهي نقطة البدلية والنهاية في أي عمل » Ud‏ التنظيم : 
فإنه يتضمن مراجعة مدى التقدم نحو إحراز الأهداف الرئيسية والفرعية وتعديل السلوك 
إذا كان هذا ضرورياً . )30 :1998 (Yore,‏ 


——M à 


أهداف محددة s‏ 


الفصل الخامس س رالتفاعل po‏ مستوات gie‏ — 
العلاقة بين ما وراء المعرفة والتحصيل الأكاديمي + 

توجد De‏ بين مأ وراء المعرفة والتحصيل الأكاديمي » حيث يسستخدم انمستعلم 
استراتيجيات ومهارات ما وراء المعرفة في فهم المادة الدراسية واستيعابها وبالتالي رقع 
مستوى تحصيله ٠‏ ويشير * حمدان تصر وعقلة المصمادي * (1455: 14 ) إلى أن 
المتعلم يلجأ إلى استخدام ما وراء المعرفة عندما يواجه صعوبات في فهم ما يقرأ وبالتالي 
يتحكم فيما يفعل وبراقب سلو كياته الذهنية والآدائية ويمارس أساليب الضبط الذاتي لما 
يبذله من صور الانتباد والتركيز ويقيم تقدمه أثناء التعلم سعياً وراء تحقيق مستوى أفضل 
من الاستيعاب لهذه المعلومات وتمئيلها ٠‏ ركل هذه المهارات ترقع مسن مستوى آداته 
وتحصيله الاكاديمى . 

ويضيف ” ألان وترمس Allan & Tomas‏ ( 1157 ) أن ما وراء المعرفة 
تختص بتدرة الأفراد على ضبط وئنظيم معرفتهم وخبرات تعلمهم من خلال عدة مراحسل 
أهمها التعرف على طبيعة المشكلة وانتقاء الاختيارات واختبار الإستراتيجية المناسبة 
وتمثيل المعلومات وتوزيع المصادر وضبط الحل i‏ وتتضح هذه الخطوات بصورة كبيرة 
في مجال القدرة على حل المشكلات الأكاديمية أو الاجتماعية . 

ويرى " سشرو وديئيسون Schraw & Dennison‏ أن ما وراء المعرفة تساعد 
المتعلمين أن يكونوا متفوقين ومتميزين أدائياً حيث يوجد ارتباط دال إحصانياً بين استخدام 
التلاميذ لما وراء المعرفة في عملية التعلم والأداء التحصيلي لهؤلاء التلاميذ في المواقف 
التعليميسة المختلفة سواء الثلاميذ العاديين أو التلاميذ غوي صعوبات gil‏ . 
(Schraw & Dennison, 1994: 197)‏ 


كما يؤكد كل من igna!‏ عبد اللطيف وحمزة الرياشي ' أن قدرة التلميذ على اس تخدام 
ما وراء المعرفة تمكنه من إدراك وفهم ما يتعلمه وتجعله يشعر بقيمته مما يترتب عليه أن 


اتزداد قدرته على التحصيل . ( محمود عبد اللطيف وحمزة الرياشي » ۱۹۹۸ : ۴۲۷ ) 

وتؤكد ' احسان عبد الرحيم “ على ان مهارات ما وراء المعرفة تساعد المتعلم على 
ان يخطط ويراقب ويسيطر ويقوم تعلمه الخاص ٠‏ كما تعمل على تحسين اكتساب الطلاب 
لعمئيات التعلم المختظفة وتسمح لهم بتحمل A a‏ والستحكم فى A jl cd asl‏ 
المرتبطة باقتعلم . (et feri pul ae deal)‏ 


الفصل الخامس س _ائثرالتقاعطبيزستوياتماورءالعرفة ‏ س 

ويضيف " مورنو وساندنا Moreno & Saldana‏ “ أن ما وراء المعرفة وخاصة 
التنظيم الذاتي للمعرفة من الأساليب الفعالة في تعليم التلاميذ الذين يعانون من قصور في 
النواحي العقلية » وأن لها دور في تتمية بعض القدرات لدى هؤلاء التلامية » كما أنها تقوم 
بدور فعال في عمنية التعلم » قعندما يسمح للتلاميذ أن يعوا ما ينرسونه فإن هذا نه دور 
في زيادة الفهم وتحسين قدرتهم على تنظيم الذات 


(Moreno & Saldana, 2005: 342)‏ 
وقد أشارت نتائج دراسات كلا من * محمد شعيان * ( ۲۰۰۱ ) و J Ray gio"‏ 
٠۴‏ ) في المرحلة الابتدائية c‏ ودراسات ' سامي الفطايري * ( 1431 ) و * مقصود 
y ) 1998 ( " Maqsud‏ محمود عبد الأطيف رحمزة عبد الحكيم * ( 1134 ) في 
المرحلة الثانوية ‏ ودراسة “ رفعت محمود بهجات ‏ ( 1914 ) في المرحلة الجامعية » 
إلى فعالية استراتيجبات ما وراء المعرفة في رفع مستوى التحصيل للطلاب في al jd‏ 
من خلال العرض السابق يتضح أن ما وراء المعرفة ترتبط بالتحصيل الأكاديمي 
كما تبين ذلك من خلال نتائج الدراسات اساب .تناولت للعلاقة بين ما وراء المعرقة 
والتحصيل الاكاديمي ٠‏ حيث تقوم ما وراء المعرفة بتنظيم وضبط التعلم ندى 398 
مما يسهم في تنمبة وعيه بتفكيرء وعمليات تعلمه وبالتالي ترفع من مستوى أدائه في جميع 
المواد الدراسية . 


+ التعلم‎ tal: Wot 
أساليب التعلم من الاتجاهات الحديثة في علم اقنفس المعرفى وتقسوم على‎ 


فكرة مؤداها أن onda‏ يتباينون في الطريقة التي يتعلمون بها » وكذلك يتبساينون فسي 
الطريقة AE‏ بها المعاومات Lega‏ في we‏ 

ويرى * مالكوم Malom‏ ( 1141 ) أن الأسلوب الذي يستخدمه المعلم في 
تقريم المادة انعلمية لا براعى التباين بين اقطلاب المتعلمين فى أساليب تعلمهم » والصورة 
EN‏ تنشدها التوجهات التربرية المعاصرة تقوم عنى المزاوجة بين أسلوب تدروس 
المعلم من ناحية وأسلوب تعلم المتعتم من ناحية أخرى . 


سسسسس EE E E RT‏ 
وبمعرفة المعلمين لأساليب تعليم و تعلم المتعلمين يفيد في إرشادهم إلى التخصص 
الأكاديمي والمهني الملاتم لأساليب تعلمهم » ويفيد في مساعدتهم في عملية تحديد الأساليب 
الملائمة لتسهيل تفاعلهم مع زملاتهم ومعلميهم وبالتاني توليد استجابات ملائمة لتزيد مسن 
فعالية تعلمهم . ( قی: يوسف قطامى ونايقة قطامى ۲۰۰۰۰ ۴٣۲:‏ ) 
ويستخدم علماء التربية وعلم النفس مفهوم أسلوب التعلم لوصف العمليسات 
الوسيطة المتنوعة التي يستخدمها المتعلم أثناء تفاعله مع مواقف التعلم qi y‏ تصل به في 
النهاية إلى تطوير خبرات تعليمية جديدة تضاف إلى مخزون المتعلم المعرفي ؛ وهذا يشير 
إلى أن أسلوب التعلم يعتبر وصفاً نلعمنيات التكيفية المناسبة والتي تجعل من الفرد مستجيباً 
المثيرات البيئة المتتوعة بما بتلائم مسع خصائصه المعرفيسة والالفعاليسة والاجتماعيسة 
(Entwistle, 1981: 3-4) E‏ 
sayy‏ ' كانو - جارسيا 35 Ad ) ۲۰۰۰ ( * Cano - Garcia & Hughes‏ 
من الصعب جدأ تقديم تعريف مفرد ودقيق لاسلوب التعلم فكل باحث يعرض تعريفاً خاصاً 
به وذلك لعدة أسباب منها 
- اختلاف الأسس النظربة التي يبني عليها الباحثون نماذجهم . 
- استخنام أدوات قياس مختلفة لتحديد أساليب التعلم . 
+ عادة ما يهتم الباحثون ببعد واحد من da]‏ عملية التعلم 
+ الضعف في ثبات وصدق بعض أدوات القياس . 
لذا نجد أن هناك عدد كبير من التعريفات التي ذكرها الباحثون ٠‏ حيسث ترف 
أساليب التعلم بأنها انطرق الشخصية التي يستخدمها الأفراد في التعامل مع المعلومات M‏ 
عملية التعلم ٠‏ ( محمود عوض الله سام (A ٠‏ (مرزوق عبد المجيد مرزوق. 
۱ ) » (فواد gd‏ خطب وآمال صادق (VANE c‏ ( رضا ليو سريع وآخسرون » 
1480( ( فود أبو حطب ٠‏ 1445 ) 
كما يشير ald”‏ وسبورلن Felder & Spurlin‏ * إلى أساليب التعلم على Ld‏ 
سلوكيات معرفية ووجدانية ونفسية مميزة تعمل كمؤشرا نسبياً لكيفية إدراك وتفاعل 
واستجابة الطالب لبيئة للتعلم . )104 :2005 (Felder & Spurlin,‏ 


سو — 


الفصل الخامس س أثرالتفايي زمستوياتماورا والعرقة 

وتحددها ' صفاء الأعسر ' بأنها مفهوم مظني واسع يفيد فى التعرف على الفروق 
بين الأفراد في كيفية اكتسابهم للمعلومات ومعالجتها > ولتخاذ القرارات والتعامل مع AGB‏ 
وتميز بين أسلوب التعلم على ( أنه كيف أعبر عما لدى من تعلم ) ومستوى التعلم على أنه 
( مستوى كمي لدرجة line) . (db‏ الأصر (Wire ٠‏ 

ويرى * هارتلي Hartley‏ ان اسائيب قتعلم هى الطرق التي تميز القرد في 
تعلمه لمختلف المهام + ويمكن أن تكون أكثر أتوماتيكية عن الاستراتيجبات المعرفية التسي 
تعتبر أكثر اختيارية . على حين يرى أن استراتيجيات Leaming Strategies ht‏ هي 
الطريقة التي يتوافق معها الدارس عندما يدرس مختلف الاستراتيجيات ؛ ويمكن أن يختار 
من بينها ليتعامل بها مع المهمة المطروحة عليه . )149 :1998 (Hartly,‏ 

ويرى " فبلدر ۱۹۹١ )* Felder‏ ) أن أساليب التعلم هي طرق مفضلة SS fll‏ 
والميل إلى عمل ورؤية المعلومات المختنفة بمعدلات مختلفة . 

وبری دن ودن Dunn. & Dunn‏ * أسلوب التعلم oh‏ طريقة الفرد في التركيز 
على معالجة رئذكر المهارات والمعلومات الأكاديمية انصعبة رالجديدة . 

(Stevenson & Dunn, 2001: 483) 

وأساليب التعلم هي عدة متغيرات مختلفة جميعها تختصر أو توجز كيفية استيعاب 
الفرد للمعلومات وكيفية معالجتها وبراعة الفرد بعد ذلك في تذكر وتطبيق تلك المعلومات؛ 
وبرى ‏ جريملي Gremli‏ أسلوب التعلم بأنه طريقة الفرد ARE‏ في انمعالجة والتركيسز 
على المادة الجديدة وكل فرد نه أسلوب تعلم وهذا الأسلوب بالنسبة للفرد كبصمة الأاصيع 
Finger Print‏ والأفراد يتعلمون بطريقة أسهل عنما يسستقبلون المعلومات بسنفس 
الطريقة التي يعالجونها بها . )549 ;1998 (Martin & Potter,‏ 

ويرى * موريل وكلاكستون Murrell & Claxton‏ * أن أسلوب التعلم يشير إلى 
العناصر المؤثرة في المواقف التربوية والتي تدفع وتحث الطالب للاختيار والمبل إلى 
والانجاز جيداً في انمقرز الدراسي (Matthews, 1991, 228) a‏ 

ويرى cud" Grasha Ue"‏ التعلم بأنها صفات شخصية تؤثر فسى قفدرة 
الطالب على اكتساب المعنومات s‏ التفاعل مع الأقران والمعلمين ء ومسن ناحيسة أخسرى 
المشاركة في تجارب التعلم . )130 :1999 (Diaz & Cartnal,‏ 


اا ———— 


القص لالخامس أ eel‏ تورات gie‏ 

ويرى * هار وآخرون ۲٠٠۲ (” Har etal‏ )أن أساليب التعلم هي الاختلافات 
الفردية في طريقة تناول ومعالجة وفهم المعلومات . 

ويعرف so"‏ وريدنج Rayner & Riding‏ * أسانيب التعلم بأنها مجموعة من 
ت انقردية الأساسية والتي تشمل جوانب وسلوكيات معرفية ووجدانية مؤثرة والتي 
تتحد لتشكل أسلوب تعلم المتعلم . )51 :1997 Rayner & Riding,‏ )هي La‏ 
طريقة الأفرآد في التركيز ومعالجة وتذكر المعلومات الأكاديمية والتي تؤدي إلى إحداث 
نوع من التجانس في البيئات التعليمية . ) 2001:82 , Dollar‏ ( 


أهمية أساليب التعلم : 
اوضحت دراسة * نيلسون وآخرون Nelson , et al‏ ")537 ) أن طسلاب 
الجامعة الذين يتعلمون وفق أسلوب تعلمهم يكرنون أكثر مثابرة وإصرارا في تعلمهم ila‏ 
الجامعة » بالإضاقة إلى أن أسانيب للتعلم تمئل عنصراً مهماً في عملية التعلم . 
(Ross, et al., 2001)‏ 
بالإضافة إلى ان فهم أسائيب التعلم يجب أن يكون وسيلة موهلة للطالب وضروا.ة 
أساسية ملحة حيث أوضحت عدة دراسات أن الوعي وإدراك أساليب التعلم يمكلنا من فهسم 
الفروق الفردية بين المتعلمين في المدارس والجامعات . 
(Lawrence, 1997)‏ 
وقد حدد “ نجدي وفيس " ( ۲١١٠‏ ) أهمية أساليب التعلم في ضوء نتسائج عدة 
دراسات في عدد من النقاط وهي : 
)= تحسين الممارسات التعليمية واقتدريبية في عديد من المجالات والمواقف التربوية؛ 
مثل الإرشاد التعليمي ٠‏ وتخطيط برامج انطلاب والتدريب التربوي وتفريد التعليم. 
-Y‏ رفع تحصيل الطلاب وتقوية مستوياتهم النعليمية . 
*- إتقان الطلاب لمحتوى المقررات الدراسية ومواجهة متطلبات التعلم . 
4- علاج نقاط الضعف وزيادة تفاط القوة في تعلم الطلاب . 
-e‏ زيادة دافعية الطلاب للتعلم . 
ة الأساتذة على aai‏ وتطوير طرق التدريس وزيادة فعاليتها كي تناسب 
أساليب تعلم الطلاب . 


0 


6- مسا 


i d 
أن المعلمين يحتاجون‎ ) Dimmock , 2000 : 117 - 118)" دايموك‎ us 
2 أن يفهموا عدة أشياء لإعطاء الفرصة المناسبة لطلابهم للتعلم وهي‎ 
. تضمين دروسهم بأسانيب التعلم المتتوعة‎ - 
الوعي بأساليب التعام وكيفبة تأثيرها على أساليب للتدريس‎ ٠ 
مساعدة طلابهم على الانتقال من طريقة واحدة للتعام إلى عدة طرق يمكن لهذه‎ ~- 
. الطرق أن تحسن من قدرتهم على التعلم‎ 
كما أوضحت الدراسات أن الأفراد يميلون إلى تناول المشكلات بطسرق متميزة‎ 
واهتمامنا كمعلمين يتركز حول أنماط التعلم وحول الطرق التي تتفاعل معهسا أساليينا‎ 
أسلوب التعلم‎ pp gay واستجابة لهذا اشتد الاهتمام‎ ٠ الخاصة في التعلم أو التدريس‎ 
ومفهوم أسلوب التعلم من المفاهيم للهامة فسي‎ c وأسلوب التعليم ' في السنوات الاخيرة‎ 
لأنه يجسد كل: الخصال الإنسائية التي تحدد وتميز أسلوب معالجة كسل شسخص‎ o التربية‎ 
. لعملية حل المشكلة  وأنجح أنماط السلوك التي تلائم تكويننا الفردي‎ 
) 758 : MAT  دنياشت دينيس‎ ( 


النماذج المفسرة لأساليب التعلم : 
يوجد العديد من النماذج التي قدمت تصنيفاً أو تفصيراً لأساليب التعلم ٠‏ فقد قسم كل 
هن gait’‏ وجيزر gia ) 1444 ( Tendy & Geiser‏ أساليب التعلم إلى أريع 
مجموعات على E pd‏ 
أ النملاج التي تستند إلى أسلوب المعالجة  Processing Styles‏ 
وتشمل عدة نماذج منها تموذج " رلمیرز وكاستينادا Ramirez & Castenuda‏ 
*(1474) » ونموذج * ليتري Letteri‏ * ( ۱۹۸۰ ( ونمسوذج n‏ 
Entwistle‏ ° ) 41 ( ونموذج * كونب ١184 ( Kolb‏ ) › وئمسوذچ * 


Honey & ونموذج * هوني وممفورد‎ c ) ١545 ( * Gregorc جريجورك‎ 
* ونموذج‎ » ) 19417 ( ” Schmack وتموذج * شمك‎ › ( 131) ° Mumford 
* نمسوذج‎ o( 190( Grasha نموذج * جراشا‎ » (144A) * Biggs jaw 
. (099%) * Grasha & Riechmann جراشا وريتشمان‎ 

ب- النماذج التي تستند إلى الأسلوب الإدراكي Perceptual Styles‏ 


سس الفصل الخامس س آثرالتفاع لبي زمستوياتماوراءالعرفة 
dai‏ في نموذج * ريترت Reinert‏ * ( 1175 ) + ونموذج * مابرز وبريجز 
Myers & Briggs‏ ” )1144( . 
ج- النماذج التي تربط بين الأساليب المعرفية والإدراكية 
(Cognitive and Perceptual Styles)‏ 
وتتمثل في نموذج ' ماكرثي ١149 ( * McCarthy‏ ) . 
د- النماذج انشمونية للأساليب 4142 Comprehensive Learning Styles.‏ 
وتشمل نموذج * هيل c ) 1971 ( " Hill‏ ونموذج للرابطة القومية لمدراء 
المدارس الثانويسة » " كبيسف e ) ٠۹۸١ ( ' Keefe‏ ونموذج دن Dunn‏ * 
(testy)‏ 
وسوف تركز الباحثة على نموذج أساليب plaid‏ ل ” جراشا وربتشمان Grasha‏ 
Riechmann‏ & * الذي تتناوله الدرئسة الحالية وفيما يلي عرض لهذا النموذج : 
قام " جراشا وريتشمان Grasha & Ricchmann‏ * بوضع نموذج ومقیاس 
لتقدير أساليب التعلم لدى طلاب الجامعة ومن في Grasha- Riechmann pal suas‏ 
Student Learning Styles Scales ) GRSLSS (‏ « ويرى Cas"‏ أن أساليب 
التعلم يمكن أن توصف في ضوء ( 6151.55 ) بأنها مزيج من السماث أو الصفات التي 
تنطبق على جميع الطلاب فكل شخص يمتلك كل أسائوب التعلم ولكن بعض الأفسراد قد 
يكون لديهم توازن في أساليب التعلم بينما معظم الأفراد يميلون تجاه واحد أو اثنسين مسن 
أساليب التعلم . )1999 (Diaz & Cartnaf,‏ 
ويرى “جيمس وجاردنر” )1995 (James & Gardner,‏ أن ) GRSLSS‏ ( 
تقوم على عدة معايير : 
— تعد GRSLSS‏ واحدة من الأدوات ALI‏ المصممة بصورة دقيقة للاستخدام مع 
طلاب المدارس العليا وطلاب للجامعات . 
- تركز GRSLSS‏ على كيفية تفاعل للطلاب مع المعلم والطلاب الآخرين والتعلم 
بوجه عام والتفاعل الاجتماعي بين المعلم رالطالب وبين الطلاب . 
GRSLSS jj -‏ بيئة phil‏ والتعلم الأفضل والأمثل وذلك بمساعدة الجامعة 
على تصميم المقررات ونتمية الحساسية نحو احتياجات الطلاب . 


e 


aeti m‏ ستواتماواءالعرقة س 

— تشجع GRSLSS‏ على فهم أساليب التعلم في محيط ولسع سداسي القصنيف » 

وهذا انفهم يمنع الأقكار الساذجة حول أساليب a‏ ويسد المعلسين بالأساس 
والتصنيف السداسي لأساليب التعلم يتضمن التالي : 

-١‏ أسلوب انتعلم Competitive guilt‏ : ويصف الطلاب الذين يتعلمون المادة 
لكي يؤدوا أفضل من زملائهم في الفصل الدراسي والذين يعتقدون أنه يجب عليهم 
أن يتنافسوا مع انطلاب الآخرين في المقرر الدراسي للحصول على المكافآت 
المقدمة ٠‏ ويحبون أن يكونوا مركز الاهتمام ويرحبون بالتقدير نظير إنجازاتهم في 
القصل الدراسي 

-Y‏ أسلوب التعلم التعاوني Co-Operative‏ : ويصف نمط الطلاب الذين يشعرون 
بأنهم يستطيعون التعلم عن طريق المشاركة في الأفكار والمواهب وهم يتعارنون 
مع المعلمين ويفضلون العمل مع الآخرين . 

-r‏ أسنوب التعلم انمتجنب أو المتفادي Avoidant‏ : ويصف الطلاب غير المتحمسين 
المحتوى التعلم والثين لا يشاركون المعلمين والطلاب في الفصل الدراسي وغيسر 
مهتمين وبرتبكون من قبل ما يحدث في الفصل الدراسي 

4- أسلوب التعلم المشارك Participant‏ : ويصف الطلاب الذين بحاولون أن يكونوا 
مواطنين جيدين ؛ والذين يستمتعون بالذهاب إلى الفصل الدراسي ويحللون أنشطة 
المثرر الدراسي كلما أمكن وبقدر ما يستطيعون ولديهم لهفة لعمل ما هر مطلسوب 
واختيار متطلبات المقرر الدراسي بقدر المستطاع . 

-e‏ سلوب التعلم المعتمد Dependent‏ : ويصف الطلاب الذين بظهرون قليلاً مسن 
حب الاستطلاع الذهني ويتعلمون ققط ما هر مطلوب وينظررن إلى معلميهم 
a dy‏ على أنهم مصادر للمساعدة ويعتمدون على تقارير السنطة كخيسوط 
مرشدة محددة فيما يريدون أن يفعلوه . 

+- أسلوب التعلم المستقل Independent‏ : ويصف الطلاب انذين 


HA a 


بأنفسهم ويثقون في قدرانيم على التعلم ويفضلون تعلم المحتوى الذي يشعرون بأنه 
مهم ويفضلون العمل بمفردهم عن العمل مع الآخرين في أنشطة المقرر الدراسي. 
(Grasha, 1996: 201 — 205)‏ 


الفص ل الخامس i‏ رتتفاع لي زمستوباتماوراء فعرقة 
العلاقة بين أساليب التعلم والتحصيل الاكاديمى : 
أوضحت نتانج الدراسات السابقة أنه عندما يحدد المعلمون الاحتياجات الخاصة بطلابهسم 
وبدرسون لهم بالطريقة التي يفضلونها قي التعلم فإن هذا يؤدي إلى زيادة دافعية الطلاب 
Martin & Potter , 1998 ) J‏ ( 

ويذكر * بارك ٠٠٠١ ( * Park‏ ) أنه عندما ترتكز الطرق والوساتل التعليمية 
وتتم على ناس أسلوب التعلم فإن هذا يؤدي إلى زيادة تحصيل التلاميذ وتحسين اتجاهاتهم 
نحو المدرسة . 

فالطلاب يميلون إلى التعلم والتذكز و الاستمتاع بالتعلم بدرجة أكبر عندما يتعلمون 
من خلال أساليب تعلمهم المفضلة بالإضافة إلى زيادة التحصيل وتحقيق درجات أعلى من 
المواقف التعنيمية التي لا يتم فيها تدعيم أساليب تعلمهم . )2001 (Cohen,‏ 

وتذكر * دن وآخرين Dunn, eral‏ ")134 ) أن الأبحاث الحالية تقرر أن 
البرامج التربوية التي تبني على أساس أساليب النعلم تؤدي إلى زيادة تحصيل الطسلاب » 
ويذكر ' شاوجهنسي ٠۱۹۹۸ ( ' Shaughnessy‏ ) أنه قد وجدت زيادة في التحصبل 
وئحسين في عملرة التعلم لدى انطلاب الذين استخدم معلموهم طريقة تدريس تعثمد علسى 
أساليب التعلم بدلا من الطريقة التقليدية في جميع المسئوياث الابتدائية والثائوية والجامعية 
في للولايات المتحدة لذا فمن المحتمل We‏ أن تصبح أسانيب التعلم تكليف أو أمر رمي 
لازم بالنسبة للمدارس في افعقد القادم نظراً لتأثير ها الابجابي في عمنية التعلم . 

فاستخدام أسلوب التعلم المناسب بقوم بدور مهم في زيادة مسستوى التحصيل ٠‏ 
وتطوير الاتجاهات الإيجابية لدى الطلاب ‏ كما أشار: الأبحاث إلى أن استقدام 
اسلوب انتعلم المناسب يساهم في تفوق الطالب في المهارات التي يفتقر إليها كما يركز 
على المتغيرات التي تؤثر على الموقف التعليمي » وعلى تطوير التفاعلات والتكامل بين 
الطلاب أثاء عملهم للوصول إلى الهدف . 

) ديفيد جونسون t‏ وروجر جونسون + ١9 : MA‏ ) 

وللنجاح في تعلم طلابنا يجب أن تكون مدركين لأساليب تعلمهم وذكائهم » حيث 
يفترح “ جايلد Guild‏ * أن المدرسين الذين يهتمون بأسانيب التعلم والنذكاء يجعسل ذلك 
اتجاههم ومواقفهم للتدريس تركز على كيف يتعلم الطلاب والخصائص ing‏ لكل ido‏ 


سيريس سح سس 


الفص لالخامسٍ أ التفاعبيزمستوياتماوراوالعرفة. 
والفرق الأساسي بين نظريات أساليب التعلم والذكاء هو أن أسانيب الستعلم تركز وتهتم 
بالفروق في المعالجة والعمليات أثناء التعلم « بيتما الذكاء يهتم وبركز على محتوى ونواتج 
التعلم )2000 (Snyder,‏ 

وأوضحت " دن وآخرين Dunn , ct al‏ ” ( 1440 ) من خلال التحثيل البتعدي 
لعدد من الدراسات ( ست وثلاثون دراسة تجريبية ) إلى أنه عندما كانت أساليب التعلم 
متناسبة ومتلائمة فإن المتعلمين من الراشدين وطلاب انجامعة يحرزون نقدماً أكسر من 
المتعلمين في المدارس الثانوية والابتدانية فأساليب التعلم كانت القوى التي تمكن الطلاب 
من فهم المعاومات الجديدة والصعبة Cal‏ كاملاً ولها تأثير على التحصيل الأكاديمي . 
ثالث : التحصيل الاكاديمى : 

يعرف التحصيل الاكاديمى في معجم المصطلحات التربوية والنفسية على أنه * 
مقدار ما يحصل عابه الطالب من معلومات أو معارف أو مهارات ona‏ عنها بدرجات 
في الاختبار المعد بشكل يمكن معه قياس المستويات المحددة . 

( حسن شحاتة وآخرون + ۲۰۰۴ : 86 ) 

ويرى * سيد خير الله " ( +119 4 أن التحصيل الاكانيمى هو ما يقاس بالاختبارات 
التحصيلية ‏ فهو ما يعبر عنه المجموع العام لدرجات التلميذ في جميع Sd‏ الدراسية . 

ويهدف التحصيل إلى الحصول على معلومات تظهر مدى مسا حسصله التلمية 
بطريفة محتويات مادة معينة ٠‏ كما يهدف إلى التوصل إلسى معلومات عن 
ترئيب التلميذ في التحصيل في خبرة معينة ومركزة بالنسبة لمجموعته ولا يقتصر هدف 
التحصيل على ذلك فحسب ولكن يمتد إلى محاولة رسم صورة نفسية تقدرات Acid‏ 
العفلية. ( رمزية الغريب » ٠١١ : ۱۹۹٩‏ ) 


الدراسات السابقة : 
دراسات تناولت ما وراء المعرفة و domna]‏ الاكاديمى : 
-١‏ دراسة ysy"‏ وبلومينفك Pokey & Blumenfeld‏ )+44( 
هدفت الدراسة إلى معرفة إمكانية التنبؤ بالتحصيل الاكاديمى في الجبر والهندسة 
عن DE‏ مكوتات ما وراء المعرقة + وتكونت العيدة من ۲۸۴ UL‏ باقمدرسة الانوية ٠‏ 


القصلالخامس س أ رالتقاعليي نمستوياتماوراءاتعرقة 
وباستخدام معامل الارتباط » وأسلوب تحليل المسار » أسفرت النتائج عسن عسدم وجود 
ارتباط بين ما وراء المعرفة والتحصيل الاكاديمى سواء في للجبر أو الهندسة وأنه لا يمكن 
yi‏ بالتحصيل الاكاديمى من ما وراء افمعرفة بمكوناتها المختلفة . 


(Vv )" Schraw ja" dpi -Y 
هدفت الدراسة إلى معرفة تأثير درجة معرفة ما وراء المعرفة العامة لدى طلاب‎ 
طالباً وطالبة‎ t6 وتكونت العينة من‎ e الجامعة على آداء العدبد من الاختبارات التحصيلية‎ 
بالجامعة طبقت عليهم قائمة ما وراء المعرفة واختبار الاستدلال الرباضي واختبار الفهسم‎ 
القراني واختبار الاستدلال القياسي واختبار الأحكام اللغوية » وباستخدام معامل الارتباط‎ 
أشارت النتائج إلى وجود ارتباط موجب دال إحصانياً بين ما وراء المعرفة وجميع‎ 
الاختبارات السابقة وهذا يؤكد أن معرفة ما وراء المعرفة ترتبط إيجابياً بأداء الطلاب في‎ 
المواقف التحصيلية والاختبارية المختلفة ؛ كما أشارت النتائج إلى وجود فروق بين‎ 
مرتفعي ومنخفضي ما وراء المعرفة في الاختبارات المختلفة لصالح المرتفعين ووجسود‎ 

فروق بين متوسطي ومنخفضي ما وراء المعرفة لصالح المتوسطين . 


؟- دراسة” محمود عبد اللطيف وحمزة عبد الحکیم COSA)"‏ 

هدفت الدراسة إلى معرفة فعالية استخدام استراتيجيفت ما وراء المعرفة فسي 
تدريس الرياضيات بالمرحلة الثانوية » وتم اختيار ( Ute ) 1١١‏ وطالبة بالصف الأول 
g‏ تم وضعهم في مجموعتين الأولى تجريبية يتم التدريس لها باستخدام استرائيجيات 
ما وراء المعرفة والثائية ضابطة يتم التدريس لها بانطريقة التقليدية ؛ أسفرت النتائج عن 
وجود تحسن واضح لدى أفراد المجموعة التجريبية التي تم التسدريس لها باستخدام 
إستراتيجية ما وراء المعرفة وكذلك ارتفع تحصيليم مقارنة بالمجموعة الضابطة . 
-t‏ دراسة (199A ( ” Maqsud apaña”‏ 

هدفت الدراسة إنى معرفة أثر استخدام إستراتيجية ما وراء المعرفة في spi‏ 
على التحصيل في افرياضيات ٠‏ والاتجاه نحو الرياضيات لدى منخفضي التحصيل فسي 
الرياضيات وتكونت العينة من ( 7٠١‏ ) طالب وطالبسة بالمدارس الثائوية » تتراوج 
أعمارهم من ( de ) ١7-١5‏ اختبار 5 


القصل الخامس algun eti il‏ — 
أن Uo 4٠‏ وطالية منخفضي التحصيل في لارياضيات تب وضعهم في مجموعتين الأولى 
تجريبية إن > 2١‏ ) والثافية ضابطة ٠١ = c)‏ ) » تم التدريس للمجموعة التجريبيبة 
باستخدام استراتيجيات ما وراء المعرفية » وأسفرت النتائج عمسن وجود فروق بين 
المجموعتين التجريبية والضابطة في التحصيل في الرياضيات لصالح المجموعة التجريبية. 
- دراسة ” السيد محمد أبوهاشم )0884( 

هدفت هذه الدراسة ul‏ فحص العلاقة بين ما وراء المعرفة وتوجه الهسدف 
ومسترى الذكاء والتحصيل الدراسي ؛ ونكونت Age‏ اقدراسة من ( ٠٠١‏ ) طالباً وطالبسة 
من طلاب المرحلة الثانوية » واشتملت الأدرات على قائمة ما وراء المعرفة ٠‏ ومقياس 
لتوجه الهدف واختبار القدرة العقلية من ( (Y - ٠١‏ سنة بالإضافة إلى درجات الطلاب 
كمقياس للتحصيل الدراسي ٠‏ وأشارت النتائج إلى وجود علاقة ارتباطيه دالة إحصائياً بين 
ما وراء المعرفة وتوجه الهدف ؛ وعدم وجود ارتباط بين ما وراء المعرفة بأبعادها 
المختلفة ومستوى الذكاء ٠‏ وكذلك عدم وجود علاقة إحصائياً بين ما وراء المعرفة 
والتحصيل الدراسي ٠‏ 
1- دراسة " عفت مصطفى الطناوي" ) 10-١‏ ) 

هدفت الدراسة إلى الكشف عن فعالية استخدام استراتيجيات ما وراء المعرفة فسي 
تدريس الكيمياء لزيادة التحصيل المعرفي وتئمية التفكير الناقد وبعش مهسارات عمليات 
العلم لدى طلاب المرحلة الثانوية » واشتملت عينة الدراسة على ( 13 ) طالباً وطالبة مسن 
طلاب الصف الأول الثائوي 6 واستخدمت الباحثة تحصيلي فسي مسادة الكيميساء 
واختبار مهارات عمليات العلم التكاملية واختبار التفكير الناقد » وأشارت النتائج إلى dock‏ 
طلاب المجموعة التجريبية التى درست باستخدام استراتيجيات ماوراء المعرفة على طلاب 
المجموعة الضابطة في كل من التحصيل المعرفي والتفكير انناقد ومهارات عمليات العلسم 


- دراسة (v) Higgins jima”‏ 
هدفث الدراسة إلى التعرف على أثر التدريس باستراتيجيات ما وراء المعرفة على 
التحصيل والكفاءة الذاتية وقلق الاختبار لطلاب المدرسة الثانوية في مادة الجغرافيا 


وه — 


الفصل الخامس س أثرئتفعييزستواتماورءالفرفة س 
واشتمنت عينة الدراسة على +٠‏ طالباً » وأشارت النتائج إلى زيادة تحصيل الطلاب بعد 
تطبيق البرنامج مع تسجيل نتائج مرتفعة بالنسبة للكفاءة الذاتية ونتائج منخفضة لقلق 
الاختبار 
۸- دراسة نجاة عدلي توفيق (Te)‏ 

هدفت الدراسة إلى معرفة العلاقة بين ما وراء المعرفة والتحصيل الأكاديمي لدى 
طلاب كلية الثربية » تكونت عينة الدراسة من ( 7١7‏ ) طالباً وطالبة ( ٩۲‏ طالب ( YYo‏ 
طالبة ) تتراوح أعمارهم ما بين 7١ - VA‏ سئة من طلاب الفرقة الثالشة والرابعة »> 
واشتملت أدوات الدراسة على مقياس ما وراء المعرفة ٠‏ والتحمصيل الأكادبمي للشعب 
المختلفة » وتوصلت نتائج الدراسة إلى أنه توجد علاقة دالة إحصائياً بين ما وراء المعرفة 
والتحصيل الأكاديسي ؛ وكذلك توصلت الدراسة إلى أن البنية العاملية لما وراء المعرفة Y‏ 
تختلف باختلاف التخصص أر الجنس . 


دراسات تناولت أساليب التعلم و التحصيل الاكاديمى : 
-١‏ دراسة” محمود عوض الله سال م" ( ۱۹۸۸) 

هدفت هذه الدراسة إلى معرفة أثر التفاعل بين كل من أساليب التعلم » والجاس 
والنخصص العلمي على التحصيل الدراسي لدى طلاب الجامعة » واشارت النتائج الى 
ان التحصيل الدراسي يختلف باختلاف أسلوب التعلم وانتخصص ولا بختلف باختلاف 
انجنس ٠‏ ويوجد تأثير دال لكل من سلوب التعلم والجنس وانتخصص للدراسي علي 
مستوى التحصيل الدراسئ وتفاعل الجنمر: والتخصص وعدم وجود تأثير للتفاعل بين 
أسلوب dd‏ والتخصص 


(144°) "Dunn, et al دراسة ”دن وآخرين‎ -Y 
ule ( هدفت الدراسة إلى الكشف عن تأثير أسلوب التعلم ( الفردي = الجماعي‎ 
+ التحصيل والاتجاهات : لدى تلاميذ الصفوف ( 8-7 ) وخلصت الدراسة إلسي أن‎ 
التلاميذ يحصلون على مستوى عاقي في التحصيل مع تناسب أسلوبهم في التعلم مع طريقة‎ 
التدريس أو التعلم وكنلك يظهرون اتجادات موجبه نحو التعلم ؛ أما السذين لسم يختاروا‎ 

أسلوب معين فكانت اتجاهاتهم إيجابية في حالة التعلم الفردي . 


و سس 


- الفص لالخامس س أثرالتقاعطيينمستوياتماوراءللعرفة 
Y‏ - دراسة ” بساتووآخرون {aaa (7 Busato , et al‏ 
اننك الدراسة إلى الكشف عن تطور أساليب التعلم في علاقتها بالانهاز 
الأكاديمي لدى ضلاب الجامعات «وتوصنت نتائج الدراسة إلى أنه توجد علاقة بين اسلوب 
التعلم الموجه للمعنى والانجاز الاكاديمى ٠‏ وتوجد علاقة سالبة غير دالة بين أسلوب التعلم 
غير الموجه والانجاز الأكاديمي . 
-٤‏ دراسة " نجاة زكي موسى , مديحة عثمان عبد الفضيل " ( (VASA‏ 

هدفث الدراسة إلى التعرف على أثر كل من ( الجنس والتخصص افدراسي على 
أسانيب التعلم المفضلة في المراحل المختلفة وطبيعة تلك الأسائيب v‏ علاقتها بالتحصيل 
اندراسي « واشتملت Aye‏ الدراسة على ( Ule ) ١٠٠١‏ من الابتدائي إلى الجامعة وبعد 
تطبيق أربعة أدوات لقياس أساليب التعلم المفضلة توصت نتائج الدراسة إلى وجود ALG‏ 
للجنس على أساليب التعلم المفضلة في المراحل التعليمية المختلفة . ووجود A‏ 
Gavel‏ الدراسي ( أدبي - علمي ) على أساليب التعلم المفضلة « وتختلف طبيعة بعض 
أساليب التعلم باختلاف ( المرحنة - الجنس - التخصص ) ٠‏ و توجد علاقة موجبة دالة 
بين التحصيل الدراسي وبعض أساليب (d‏ في المراحل المختلفة . 


" 


(۱۹۹4(7 Davis "دیفیز‎ dalpi-o 

هدفث الدراسة الى الكشف عن تأثير النوع وأساليب التعلم المعرفية و 
الاهتمام بالكمبيوتر على التحصيل الأكاديمي 6 وتكونت عينة الدراسة من 7١‏ من 
٠‏ من Uy!‏ من طلاب الجامعة ٠‏ واشارت نتائج الدراسة الى عدم وجود 
النجنس والاهتمام بالكمبيوئر والتفاعل بينهما على التحصيل الاكاديمي ٠‏ كما 
اشارت النتائج الى وجود تاثير دال احصائيا لاساليب التعلم على انتحصيل الاكاديمي 
d‏ 
1- دراسة "كاسيدى وايشاس (tees) "Cassidy & Eachas‏ 

هدفت الدراسة الى فحص العلاقة بين أملوب التعلم والكفاءة للذاتيسة الأكاديميسة 
والتحصيل الأكاديمي لدى طلاب الجامعة c‏ وقد اشارات النتائج الى وجرد علاقة دالة 
احصائيا بين اساليب التعلم والكفاءة الاكاديمية والتحصيل الاكاديمي 


اس الإ — 


الفصل الخامس سس أثرالتفاع بين ستوياتماوراءالعرفة 
-دراسة” (ese) Shuford ag‏ 

هدقت الدراسة GS‏ فحص العلاقة بين أسائيب تطم الطلاب خلال العام الأول 
بالجامعة وبين التعلم الفعال والنجاح الأكاديمي والجنس . وتكونت عينة الدراسة من 
٠٠١‏ طالبا وطالبة ٠‏ وقد اشارت النتائج الى وجود علاقة دالة احصائيا بين اساليب التعلم 
والتعلم الفعال والتحصيل الاكاديمى ٠‏ كما اشارت النتائج إلى وجسود مجموعسة من 
الاختلافات بالتسبة لنجنس على أسلوب التعلم المفضل وعلى الاسستراتيجيات المعرفية 
المستخدمة وعلى مقاييس للتحصيل الأكاديمي . 


(Y) Childress & 00 شيندريس وأوفرباج لوده طبع‎ "dapi -A 

هدفت الدراسة الى فحص العلاقة بين أسلوب انتعلم والتحصيل الاكاديمى 
تكونت Aue‏ الدراسة من ( 7٠١4‏ ) طالب وطالبة من طلاب الجامعة واوضحت النتائج أنه 
لا توجد علاقة دالة بين أسلوب التعلم ( الاعتماد على المجال ) والتحصيل الاكاديمي الذي 
تم قياسه من خلال الدرجات النهائية ترجد علاقة دالة بين أسلوب التعلم ( الاستقلال 
عن المجال ) والأداء النهائي للاختبار التحصيلى . 
دراسات تناولت ما وراء المعرفة و أساليب التعلم : 
-١‏ دراسة Holden gaya”‏ ”( 184( 

هدفت الدراسة إلى فحص العلاقة بين أساليب التعلم وما وراء المعرفة والمعرفة 
السابقة والاتجاه وتحصيل العلوم لدى طلاب الصفين السندس والسابع c‏ وأهم ما أشارت 
إليه النتائج وجود علاقة دائة إحصاناً بين كل من مسا وراء المعرفة وأساليب الستعلم 
المعرفية والمعرفة السابقة والاتجاه نحو الدراسة والتحصيل الدراسي في مادة العلوم » كما 
أشارت النتائج إلى وجود علاقة دالة بين أسائيب التعلم والوعي المعرفي والادارة الذاتية 


EY: 


(4944) Khaldoun ”خلدون‎ tatya -Y 
هدفت الدراسة إلى دراسة تأثير التدريب على استراتيجية ما وراء المعرفة‎ 

وأساليب التعلم على الفهم القرائي لدى طلاب الجامعة العرب ٠‏ تكونت عينة الدراسة مسن 
)+12( طالب وطانية من طلاب الجامعة : تم تضصيمهم إلى ثلاث مجموعات c‏ مجسوعتين 


لبس still ait)‏ اثراتفاع ريز ستواتماورتعرقة 
تجريبيتين إحداهما درست من خلال استراتيجيات ما وراء المعرفة في ضوء أسلوب التعلم 
المفضل والثانية درست باستخدام استراتيجيات ما ورآء المعرفة فقط ٠‏ والمجموعة AE‏ 
هي المجموعة الضابطة ٠‏ وأشارت التتائج إلى وجود تأثير دال إحصائياً لاستراتيجيات ما 
وراء المعرفة على الفهم القراني لدى المجموعة التجريبية التي تلقت التدريب في ضوء 
أسلوب التعلم المفضل Bly Jia‏ المجموعات . 


(1444 ( " Schiering ado xà" iuba ؟-‎ 

هدفت الدراسة إلى الكشف عن تأثير أساليب التعلم على كل من ما وراء المعرفة. 
والتحصيل والاتجاهات والتعلم الذاتي لدى طلاب الصف الخامس الابتدائي 6 تكرنت عينة 
اندراسة من ( ٠١‏ ) تلميذأ وتلميذة تم تتسيمهم إلى مجموعتين مجموعة ضابطة ) 72( 
aal‏ وتلميذة ومجموعة تجريبية ( 75 ) ah‏ وتلميذة » وتم التدريس للمجموعة التجريبية 
باستخدام أساليب التعلم المفضلة في ضوء نموذج * دن ule"‏ حين درمت المجموعة 
الضابطة بالطريقة التقليدية . وقد أشارت النتائج إلى رجود تأثبر دال Gas]‏ لاساليب 
التعلم على ما وراء المعرفة والتحصيل الأكاديمي لدى تلاميذ المجموعة التجريبية ؛ كما 
أشارت الننائج إلى وجود علاقة دالة بين أساليب التعلم وما وراء المعرفة . 


re)" Hamlin xata " aula =4 

هدفث الدراسة إلى فحص تأثير التدريس باسترا التعلم التقليدية وأساليب 
التعلم وما وراء المعرفة على التحصيل الأكاديمي » تكرنت عيئة الدراسة من ( ١1‏ ) من 
طلاب الجاممة c‏ وأشارت النتائج إلى عدم وجود تأثير دال إحصائياً لاستراتيجيات الستعلم 
التقليدية على التحصيل الأكاديمي ‏ كما أشارت النتائج إلى وجود تأثير دال إحصائياً لما 
وراء المعرفة على التحصيل الأكاديمي لدى مجموعة الطلاب اثثي أعتمدت على أسلوب 
التعلم الذاتي « وكذلك لدى مجموعة الطلاب التي اعتمدث على أسلوب التعلم الفعال . 
3- دراسة ” بوستروم m & Lassen ges‏ 805172 " 90:5 ) 

هدفت الدراسة إلى فحص العلاقة دين التعلم انفعال وأساليب di‏ وما وراء 
المعرفة ؛ وتم تطبيق الدراسة على عينة من طلاب الجامعة وقد أشارت النتائج إلى أهمية 
مراعاة التباين في أساليب التعلم بين الطلاب el‏ عملية التدريس حيث أنه عننما يتعلم 


aE 


iy‏ الخامس سسسب دآثرالتفاعييزستونتماواءالرفة ا س 
الطالب وفق أسنوب تعلمه المفضل فإنه يحقق أفضل إنجاز أكاديمي ممكن . كما أشاء 
النتائج إلى وجود علاقة دالة إحصاتيا بين التعلم الفعال وأساليب التعلم وما وراء المعرة 


فروض الدراسة : 

فى ضوء مشكلة الدراسة ونتائج الدراسات السابقة تم صياغة الفروض التالية : 

-١‏ لا توجد فروق Uo‏ إحصائيآ في مهارات ما وراء المعرقة وأساليب التعلم بحسب 
التخصص الدراسي ( علمي - أدبي ( لدى طلاب كلية التربية . 

1- لا توجد فروق دالة إحصائياً في مهارات ما وراء المعرفة وأساليب التعلم بحسب 
pat‏ ( ذكور - إناث ) من طلاب كلية التربية . 

1“ توجد علاقة دالة Gand‏ بين مهارات ما وراء المعرفة وأساليب التعلم والتحصيل 
الاكاديمي لدى طلاب كلية التربية . 

/ لكل من مستويات مأ وراء المعرفة (مرتفسع | متوسط‎ lan] بوجد تأثبر دال‎ c 
Aj منخفض) و لساليب التعلم رتفاعلاتهما على التحصيل الاكاديمى لدى طلاب كلية‎ 


إجرادات الدراسة : 
أولاً : عينة الدراسة : 

تكونت عينة الدراسة الأساسية من طلاب B‏ الرابعة بكلية الثربية بكفر الشيخ في 
العام الجامعي ۲۰۰۱ / ۲۰۰۷ وقد بلغ عددها ( ۲۹۸ ) طالب وطالية مسنهم ) ٠١۸‏ ) ذكور » 
إناث (VET)‏ طائب وطانبة من الشعب الأدبية ٠١١ ( ٠‏ ) طافب رطالبة من السشعب 
العلمبة » وكان متوسط أعمارهم ۲٠,۳۳‏ سنة بانحراف معياري قدره YS‏ 
ثانا : أدوات الدراسة : 
-١‏ مقياس مهارات ما وراء المعرفة لطلاب الجامعة : 

تأقيف / * أونيل وأبيدي O'Neil & Abedi‏ ( ۹۹1 ) 

تعريب وتقنين / eM‏ 
قياس مهارات ما وراء المعرفة لطلاب 


من أجل التوضل إلى أداة جيدة 


انجامعة قامت الباحثة بالاطلاع على العديد من مقاييس ما al yy‏ المعرفة مثل قائمة الوعي 


بما وراء المعرفة * جاكويز وباريز Jacobs & Paris‏ * ( 117 ) ؛ قائسة إدراك 


و ا تت 


الفص ل الخامس س E‏ 
مهارات ما ور!ء المعرقة ”كار وكورتز Corr & Kuritz‏ " ( 1111 ) » قائمة السوعي 
بما وراء المعرفة لدى طلاب المرحلة الثانوية * pot‏ ودينيسون & Schraw‏ 
Dennison‏ ")13531 ) وتم التوصل إلى الأداة للحانية حيث وجدت الباحثة أنها أنسب 
sid‏ لاستخدامها في الدراسة الحالدة حيث تصلح لقيان مهارات ما وراء المعرفة لطللاب 
الجامعة كما أنها تتمتع بدرجة معقولة من الصدق واقثبات وسهولة التطبيق ‏ وينكسون 
المقياس من ( ٠١‏ ) عبارة موزعة على أربعة أبعاد بحيث يتم قياس كل بعد مسن خمسة 
عبارات وذلك على النحو فتالي : 

جدول رقم )1( يوضح أبعاد مقياس مهارات ما وراء Al ath‏ 

والعبارات التي تقيس كل بعد 


ويتم الإجابة على بنود المقياس من خلال مقباس رباعي التقدير كما يلي ( لا 
تنطيق - تنطبق أحياناً c‏ تنطبق غالبا c‏ تنطبق Udo‏ ( وتعطى الدرجات ( ١5٠5٠1١‏ 4) 
للتفديرات السابقة على التوالي ‏ 
تفنين المقياس : - 
- الثبات : 

Ul‏ معدا المقياس بحساب معاملات الثبات تلمقيساس باستخدام طريقة ألفا- 
كرونباخ وكانت النتائج كالتالي : 


جدول رقم ( (Y‏ يوضح قيم معاملات الثبات قياس مهارات 
ما وراء المعرفة باستخدام طريقة 
E‏ 


سسس القص لالخامس س pipe gea lh)‏ 
ولقد قامت الباحثة قى الدراسة الحالية بحساب ثيات المقابيس بانسستخدام طريقة 
إعادة التطبيق بفاصل زمني قدره ( ۴١‏ ) يوم بين التطبيقيين الأول والثانى وطريقة Ad‏ 
كرونباخ وذلك على عينة قوامها ( ٠١‏ ) طانب وطالبة من طلاب كلية التربية بكفر الشيخ» 
وفيما يلي النتائج انتي توصلت ليها الباحثة . 
جدول رقم (T)‏ يوضح معاملات الثبات قياس مهارات ما وراء العرفة. 
باستخدام طريقتي إعادة التطبيق وألفا - كرونباخ 


5 الاستراتيجية المعرفية‎ T 
E | ههه‎ EN 
ER t xA EE ES 


وجميع انقيم السابقة لمعاملات الثبات قيم مرتفعة وموجبة تدل على ثبات للمقياس. 
-y‏ الصدق i‏ 

قام معسدا المقيساس بحساب الصدق العاملي تلمقياس باستخدام طريقة 
المكونات الاساسية واستخدام طريفة التدوير المنعامد ' الفاريماكس Varimnax‏ * 
وكان توزيع بنود المقياس وعددها ( ٠١‏ ) بند على أريمة أبماد حيث تشبع على 
كل بعد خمسة بنود وكانت الأبعاد هي الوعي - التخطيط - الاسنراتيجية 
المعرفية - التقويم 

كما قامت الباحثة في اندراسة الحالية بحساب صدق المقياس باس تخدام طريقة 
صدق المفردات من خلال حساب معامل الارتباط بين درجة كل عبارة ودرجة البعد الذي 
uui‏ إليه وذلك على عينة قوامها ( ٠١‏ ) طالب وطالبة من طلاب كليسة التربيسة وقسد 
ca d‏ قيم معاملات الارتباط ما بين ( ٠,۸۸ - ٠,١١‏ ) وهي قيم مرتفعة وموجبة ودالة 
مما يدل على صدق المقياس. 


الفص ل الخامس س e‏ زمستويا ماو ءالعرقة 
ج- الاتساق الداخلي : 
قامت الباحثة في الدرلسة الحائية بحساب الاتضاق الدأخلي LA‏ مسن خلال 

حساب معاملات الارتباط بين درجات أبعاد المقياس وبين درجة كل بعد والدرجة الكثية 
للمقياس usc‏ يلي النتائج التي توصلت إليها الباحثة . 

جدول رقم ( 4 ) يوضح قيم معاملات الارتباط بين الأبعاد الفرعية 

المقياس مهارات ما وراء المعرفة (ن (Nom‏ 

Fis De] tI * P 
| T E "m التخطيط‎ -" 
| - 85 | s | ؟-الاستراتيجية المعرفية‎ 
1 EE 


وجميع قيم معاملات الارتباط السابقة مرتفعة وموجبة ودالة عند مستوى 
يدل على الاتساق الداخئي للمقياس . 
jajaa‏ اانا > 

قامت الباحثة بحساب معايير الأداء على مقياس مهارات ما وراء المعرفة وذلك 
من خلال حساب المتوسطات والانحرافات Ay juna‏ لأداء على عينة Cad‏ ( 38( 
طالب وطالبة من طلاب الفرقة الرابعة بكلية لتربية بكفر للشيخ ؛ والجدول التالي يوضح 
النتائج : 


جدول رقم ( د ) يوضح المتوسطات والانحرافات امعيارية للأداء 
على مقياس مهارات ما وراء المعرفة (ن -18) 
p‏ | الدرجة الفصوى pen‏ الانحراف المعياري 


الفصل الخامس سس ET‏ مستوياتماوراءالفرقة — 
وقد استخدمت الباحثة معابير الأداء بالجدول السابق في تحديد مستويات الطلاب 
وتصنيفهم إلى مستوي ( مرتفع / متوسط / منخفض ) في مهارات ما وراء المعرفة » من 
خلال المعادلات التالبة : 
٠‏ المستوى المرتفع في ما وراء المعرفة إذا كانت الدرجة الكلية قي 
مهارات ما وراء المعرفة تزيد عن م ( المتوسط ) + ١ع‏ ( الانحراف المعياري ) 
أي = ont‏ ۸,۹۱ = ۱۲,۷۰ - ۱۴ درجة تقريياً . 
٠‏ المستوى المنخقض إذا كانت الدرجة الكلية في مهارات ما وراء المعرفة أقل من 
م = اع أي = to = EAA = ۸,٩۱ cervi‏ درجة تقريياً . 
e‏ المستوى المتوسط وهم الطلاب الذين يحصلون على درجة كلية فى مهارات ما 
وراء المعرقة اكبر من to‏ واقل من 77 درجة ٠‏ 


1 مقياس أساليب التعلم‎ - Y 
* Grasha & Riechmann تأليف / ` جراشا وريتشمان‎ 
تعريب وتقنين / الباحلة‎ (VSN () Grasha في :جراشا‎ ( 
بهدف هذا المقياس إلى قياس أساليب التعلم الستة التي تم تحديدها في نمسوذج‎ 
(15) بمعدل‎ Je ) ٠١ ( وريتشمان " ويتكون المقياس من‎ Lele * أساليب للتعلم ل‎ 
عبارات لكل أسلوب تعلم من الأسائيب الستة المحددة بالنموذج ويثم الاستجابة علسى‎ 
عبارات المقياس من خلال مقياس خماسي التقدير ( غير موافق بشدة - غير موافسق - لا‎ 
للتقديرات‎ ) ٠ + 4 ٠ ۴١ ۲١۱ ( أدري - موافق - موافق بشدة ) ويتم إعطاء الدرجات‎ 
المستة المحددة‎ dai وأعلى درجة للطالب على اى من أساليب‎ ٠ السابقة على الترئيب‎ 
بالنموذج تمثل الأسلوب المفضل له في التعلم وقد قامت اقباحثئة بتعريسب وتقنسين هذا‎ 
المقياس واستخدمته فى بحث سابق » ثم قامت باعادة تقنينه فى البحث الحالى علسى عينسة‎ 


قامت الباحئة بحساب ثبات المقياس باستخدام طريقتي إعادة التطبيق بفاصل زمني 
ن الأول والثاني ٠‏ و b‏ - كرونباخ وذلك على عينة قوامها )2( 


adiens‏ ا 


الفص ل الخامس أ lul oa let‏ 
طالب وطالبة من طلاب الفرقة الرابعة بكلية التربية ؛ وفيما يلي النتائج التي تو 
الباحثة . 


جدول رقم ( T‏ ) يوضح قيم معاملات التبات لقیاس أساليب التعلر 
باستخدام طريقتي إعادة التطبيق ig‏ كرونباغ (ن - (M‏ 
ihis- us FI‏ 


1 
i NE |! 

؟- سلوب التملم المتجنب أو المتفادي "m 1 E‏ 

Bn vA ji EJ 1 أسلوب التعلم المشارك‎ - | 

TA E ji أسلوب التعلم المعتمد‎ -* 

EZ 5 Fad أسلوب التملم‎ - 


يتضح من الجدول السابق أن جميع قيم معاملات الارتباط Acai ye (GLAD)‏ 

وموجبة Ly Day‏ يدل على ثبات انمقياس . 
ce‏ الصدق + 

إستخدمت الباحثة طريقة الصدق ula‏ للمتباس لحساب الصدق باسستخدام طر 
المكونات الأساسية * لهوتلنج * والتدوير المتعامد * الفاريماكس Varimax‏ ' باستخدام 
الحاسب الآلي وذلك على عينة قرامها ( ١7١‏ ) طالب وطالبة من طلاب الفرقة الرابعة 
بكلبة التربية بكفر الشيخ : وقد أسفرت نتائج التحليل العاملي عسن وجود سستة عوامل 
تشبعت عليها عبارات المقياس وهذا ما توصل إليه Lad‏ مؤلفاً المقياس في البيئة الأجنبية »> 
وقد تم تحديد مدى دلالة التشبعات على العوامل بما أشار إليه كل من ( Jui‏ صادق وفؤاد 
أبو حطب a ۱۹۹١ e‏ 140 ) من أنه يمكن اعتبار التشبعات دالة إذا كانت قيمة هذه 
التشبعات تزيد عن - + ٠,۳‏ ؛ ولم يتم استبعاد أي عبارة من عبارات المقياس لأن جميع 
قيم التشبعات كانت أكبر من ٠,۳‏ والجدول التالى يوضح أرقام العبسارات وتسشبعاتها 
بالعوامل X‏ 


س الفص ل الخامس أث ota‏ يمستو 2 allg‏ — 
جدول رقم ( V‏ ) يوضح أرقام عبارات مقياس أساليب التعلم 


وتشبعاتها على العوامل الستة للمقياس 
m‏ أرقام ca pa‏ وقي قتشبعات 

T T 
"imm mmmwmrE: 
od ia | الأول‎ 


الفُصل الخامس B al po un ny et‏ 
Y‏ - درجات التحصيل للطلاب بالشعب المختلقة فى نهاية العام الدراسى . 


الأساليب الإحصائية المستخدمة : 

استخدمت الباحثة الاساليب الاحصائية التافية : المتوسطات والأنحرافات المعيارية 
٠‏ معامل الارتباط ٠‏ تحليل التباين الثنائي » اختبار n‏ واختبار * شيقيه * للكشف عن 
دلالة الفروق بين المتوسطات وتحديد اتجاه هذه الفروق ٠‏ وقد تم استخدام الحاسب الألسي 
من خلال برنامج ) SPSS‏ ) في إجراء المعالجات الاحصائية المختلفة . 


: الدراسة‎ qiti 
. + نتانجالفرض الأول‎ 

ينص الفرض الأول للدراسة على أنه ' لا توجد فروق ذانة إحصانيً في ميارات 
ما وراء المعرفة وأساليب التعلم بحسب التخصص الدراسي ( علمي - أدبي ) لدى طلاب 
كلية التربية " ولاختبار هذا قفرض تم استخدام اختبار ت للكشف عن دلالة الفروق بين 


المتوسطات وتحديد اتجاء هذه الفروق والجدول التالي يوضح النتائج التي توصات Lega‏ 


الباحثة . 


— س آثرالتفاعل يي نمستوياتهاوراءالعرفة 
جدول رقم ۸ ) يوضح للتوسطات والانحرافات للعياربة وقيمة O‏ لدلالة الفروق بين 
متوسطات درجات الطلاب بحسب التخصص ( علمي -أدبي ) في مهارات ما al yg‏ وأساليب التعلم 


ماوراء 
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ad 
يتصح من انجدول اسايق أن هناك قروق دائة إحصائياً في جميع مهارات مآ‎ 
ES; ) SES وراء المعرفة ( الوعي - التخطيط - الاستراتيجية المعرقية - التقويم‎ 
الدرجة الكلية لمهارات ما وراء المعرفة بين متوسطي درجات طلاب القسم العلمي والقسم‎ 
وهذا‎ (e) الأدبي لصالح طلاب القسم انعلمي حيث كانت قيمة * ت * دالة عند مستوى‎ 
s يشير الى أن الطلاب ذوي التخصصات العلمية أكثر وعيآ بالعمليات المعرفية‎ 
» ويستطيعون مراجمة وتقويم ذاتهسم‎ i وبالاستراتيجبات المعرفية التي يستخدمونها‎ 
. ويخططون لأعمالهم بشكل أكثر‎ 
عسن طريق‎ ٠ ويمكن نفسير هذه النتيجة في ضوء طبيعة الدراسة في القسم العلمسي‎ 
Ces تنظيماً المعرفة » وأكثر‎ Jd استخدام مهارات ما وراء المعرفة فالطلاب في القسم العلمي‎ 
بالاستراتيجيات المستخدمة في التعلم ؛ ققد تكون الدراسة في القسم العنمي بمثابة دريب علسى‎ 
وللوعي بها ؛ والحكسم‎ M ndi مهارات ما وراء المعرفة أثناء عملية التعلم من تنظيم وتخطيط‎ 
للمهمة ؛ وس خلال مراقبة‎ uel dia والتحكم في عمليات التفكير من خلال‎ SI على‎ 
ui حيث أظيسرت أن الطلاب‎ ' Donnelly ويتفق ذلك مع دراسة قام بها " دونيلي‎  مهنلا‎ 
تتمسي مارك مسا رراء‎ Sat يعد يمثاية‎ 
الاهداف . وإبراكه للأحداث‎ dad وشعورء بتحقيق الذات‎ ٠ المعرفة : وتنمي إيجابية الطالب‎ 
٠ وقد تتيح الدراسة بالقسم العلمي الطاب ما يسمى بثقافة اللفكيسر‎ ٠ أر الخبرات التي يتعرض لها‎ 
المستعلم‎ GÀ فسواقف التعلم العلمية يمبل‎ i والتي تور حرل تنظيم مناهيم التفكير في مواقف التعلم‎ 
© ASAD لا ثقبل التأويل أو الاجتهاد ولتلك يسمى هذا الموفف بثقافة‎ Adda حدود‎ By انتصرف‎ 
(355) While & Frederiksen مع دراسة * وايت وفريدركسين‎ oa al وتتفق نتبجة هذا‎ 
amine والثي انتيث إلى أن طبيم؟‎ ٠ الخاصة بعلاقة محتوى العلوم بمهارات ما وراء المعرفة‎ 
تؤدي بدورها إلى تنمية دقع‎ Dy مادة العنوم أكثر ارتباطا بتتمية مهارات ما وراء المعرفة ؛‎ 
* Donneliy ونمو بعض مهارات التفكير لديهم ؛ وهذ' ما أده * دونيلسي‎ e الانجاز نحو التعلم‎ 
من دراسة هدفت إلى التعرف على تأثير مهارات ما وراء المعرفة في تحصيل مادة‎ (4) 
Agi حيث توصنت النتاتج إلى أن للتعلم عن طريق الأنشطة رإيجابية انطلاب يرتبط‎ ٠ العلوم‎ 
ويؤدي بالتبعية إلى تنمية التفكير دى الطسلاب ؛ وتحسسين دافعهسم‎ ٠ دراسة العلوم بشكل قوي‎ 
Anderson sly أندرسون‎ lad الأقسام الأنبية » وهذا ما أكده‎ oM 


EI 


سسسب الفصلالخامس س رالتفاعليي نمستوياتماوراءالعرقة 
Louis‏ عل * ( 1444 ) عند دراسة مستوى اقيم اقعلمية ومهارات ما وراء المعرفة وأهداف 
الانجاز لدى طلاب الجامعة قذين يدرسون في الأقسام العلمية dul‏ الأنييسة حيسث وجسدت 
فروق دالة بين القسمين في كل من eid‏ العلمية ومهارات ما وراء المعرفة وأهداف الانجصاز 
لصالح الطلاب الذين يدرسون في الأقصام العلمية » وكثلك تتفق نتائج هذا الفدرض مع iL‏ 
دراسة " هائم أبو الخير والفرحاتي ٠٠٠١ ( aed‏ ) واقتي توصات الى وجود فروق دالة 
احصثيا فى مهارات ما وراء المعرفة بين طلاب ققسم اعلمى وطلاب القسسم الالبى لصالح 
طلاب id ea‏ 

ويختلف طلاب القسم العلمي عن طلاب القسم الأدبي في تفضيل أساليب الستعلم 
حيث يفضل طلاب التخصص اعلمي أساليب التعلم ( التعاوني والمعتمد ) على حين يفضل 
طلاب القسم الأدبي أساليب التعلم gal)‏ وللمستقل ) ٠‏ 

حيث يتضح من الجدول السابق أن هناك فروق دالة إحصائياً بين متوسطي 
درجات طلاب القسمين العلمي والأدبي في أسائيب التعلم ( أسلوب التطم التعساوني - 
أسلوب ud‏ المعتمد ) وكائت الفروق في هذان الأسلوبان لصالح القسم العلمي أما أساليب 
التعلم (أسلوب التعلم التنافسي - أسلوب التعلم المستقل) كانت الفروق لصالح القسم الأدبي» 
على حين لم تظهر النتائج فروق دالة إحصائياً في أساليب التعلم ( أسلوب التعلم المنجنب 
~ أسلوب التعلم بالمشاركة ) ٠‏ وهذا يتفق مع نتائج بعض الدراسات مثل دراسة * محمود 
عوض الله سالم ' )١984(‏ » ودراسة * نجاة زكي موسى ومديحة عثمان ' (1558) > 
ويمكن تنصير ذلك من خلال ان طلاب القسم العلمي يعملون Lite‏ في مجموعات داخسل 
المعمل ولذلك يكون Ua‏ هناك تعاون وعمل جماعي لانجاز المهام المطلوية منهم وبالتالي 
يستعين كل منهم بالأخرين ؛ اما طلاب القسم الأدبي يغلب على دراستهم الطابع النظري 
ولذلك يكون لكل منهم طريقة معينة في المذاكرة لتحقيق أعلى الدرجات ولذلك يفسضلون 
أسلوب التعلم التنافسي وأسلوب التعلم المستقل » ومن خلال النتائج السابقة نرفض الفسرض 
الاول للدراسة ونقبل القرض اليديل do‏ توجد فروق دالة إحصائياً في مهارات مسا وراء 
المعرفة وأساليب التعلم بصب التخصصر. الدراسي ( علمي - أدبي ) ندى طلاب كلية 
I‏ 


و — 


الفصلالخامس سے أثرالتقاع بي lle La‏ — 
Swi‏ الثاني : 

ينص اتفرض الثاني للدراسة على أنه * لا توجد فروق دانة إحصائياً قي مهسارات 
وأساليب التعنم بحسب pd‏ ( ذكور- إناث) من طلاب كلية التربية ' + 
و لاختبار هذا الفرض تم استخدام اختبار * ت * للكشف عن دلالة الفروق بين المتوسطات 
وتحديد اتجاه هذه الفروق ٠‏ والجدول التالي يوضح النتائج التي توصلت إليها الباحثة . 
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سس الفصل الخامس أثالتفاعلبي نمستوياتماوراءالعرقة 

يتضح من الجدول السابق أن هناك فروق دالة إحصاتياً بين الذكرر والاناث مسن 
طلاب dS‏ في مهاراتين من مهارات ما وراء المعرفة وهما ( الوعي IIS,‏ 
الفروق نصالح النكور ) » ( انتقويم الذاتي وكانت الفروق نصالح الانسات ) ولم تظهسر 
قروق دالة إحصائياً بين الذكور والاناث في مهارات ما وراء المعرفة ( التخطبط 
- الاستراتيجية المعرفية ) وكذلك الدرجة الكلية لمهارات ما وراء المعرفة s‏ وهذا يتفق مع 
الدراسات السابقة مثل دراسة * سبتزر e ) 7٠٠١ ( Spitzer‏ دراسة "هيجئز 
٠٠١ ( * Higgins‏ ) وافتي توصلت الى وجود فروق في بض مهارات ما وراء 
المعرفة بين الذكور والائاث » على حين تختلف تتائج الفرض الثانى مع نتائج بعسض 
الدراسات مثل دراسة * محمود طاهر ومحمد ايو عليا ' ( e ) ٠٠١7‏ وذراسة " احمد 
رمضان (Tf)‏ ودراسة * تجاة عدلى ۲٠٠۵ ( GAS‏ ) والتى توصلت الى عدم 
وجود فروق داله بين الذكور والاناث فى مهارات ما وراء اتمعرفة : كما ينضح مسن 
الجدول السابق أن هناك فروق دالة إحصائباً بين الذكور والاناث من طلاب كلية الترييسة 
في اساليب التعلم ( أسنوب التعلم التنافسي وأسلوب التعلم المستقل وكانت الفروق في هذان 
الأسلوبان 'صائح لاذكور c‏ وأسلوب التعلم التعاوني وأسلوب التعلم للمشارك ركانت الفروق 
في هذان الأسلوبان لصالح الاتاث ) » على حين ام تظهر النتانج فروق دالة إحصائياً بين 
الذكور والاناث في أسلوبى التملم المتجنب والمعتمد 6 وهذا بتفق مع نتائج بعض الدراسات 
السابقة dia‏ دراسة " داير ٠ ) ١944 ( * Dwyer‏ دراسة * كي موسى و مديحة 
عثمان ' ( ۱۹۹۸ ) s‏ دراسة “ شاقورد 2٠٠١ ( ' Shuford‏ ) وانثى اشارت الى وجود 
تاثير للجنس على تفضيل اسلوب التعلم « ,من خلال النتائج السابفة نرفض الفرض الأسائى 
للدراسة ونقبل الفرض انبديل بأنه توجد فروق دائة إحصائياً في مهارات ما وراء المعرفسة 
وأساليب التعلم بحسب الوح ( ذكور = 'نغث ) من طلاب كلية التربية . 


انتائج الفرض الثالك : 

بنص الفرض الثالت للدراسة على أنه ' توجد علاقة دالة إدصانياً بين مهارات ما 
وراء المعرفة وأساليب التعلم والتحصيل الاكاديمى لدى طلاب كلية التربية * . 

ولاختبار هذا الفرض تم استخذام معامل الارتباط وذلك للتوصل إلى نوع وفوة 
العلاقة بين مثغيرات الدراسة i‏ وانجدول التالي يوضح اننتائج : 


جدول رقم (Cs)‏ 
يوضح قيم معاملات الارتباط بين كل من مهارات ما وراء العرفة 
وأساليب التعلم والتحصيل الاكاديمى لدى طلاب كلية التربية 


“eT مسجب‎ 


القص ل الخامس 5 pila aga te‏ 
يتضح من للجدول السابق أنه توجد علاقة دالة إحصاتياً بين مهارات ما وراء 

المعرفة ( الوعي - التخطيط - الاستراتيجية المعرفية - التقويم الذاتي - اقدرجة الكلية ) 
وأسانيب التعلم ( التناضي - التماوني - التعلم بالمشاركة - المستقل ) والتحصيل 
الاكاديمى ٠‏ وكانت نوع العلاقة بين هذه المتغيرات علاقة طردية وقوية نظراً d‏ قيمة 
معامل الارتباط مرتفعة ودالة عند مستوى ٠,٠١‏ وهذا يعني أنه كلما زادت وتحسسئت 
مهارات ما وراء المعرفة ( الوعي - التخطيط - الاستراتيجية المعرفية - التقويم AS‏ - 
الدرجة الكنية ) وأسانيب التعلم ( الأسنوب التنافصي - الأسلوب التعاوني - أشلوب الستعلم 
المشارك - أسلوب التعلم المستقل ) أدى ذلك إلى ارتفاع مستوى التحصيل الاكاديمى 
الطلاب . 


كما يتضح من الجدول السابق أن هناك علاقة عكسية RBs‏ بين أسلوب التطم 
المتجنب أو المتنادي ومهارات ما وراء المعرفة وكسذلك بينه ربسين التحصيل SST‏ 
وهذا يعني أن هذا الأسلوب يؤثر سلبياً في اقتحصيل ٠‏ كما pac‏ من الجدول اسايق 
أن هناك علاقة غير دالة إحصانياً بين سلوب التعلم المعتمد وبين مهارات ما وراء 
المعرفة وكذلك بينه وبين التحصيل الاكاديمى ٠‏ ويتضح ممأ سبق أنه عندما Las‏ 
الطلاب مستوى جيد من مهارات ما وراء المعرفة يؤدي بالطلاب إلى امستخدام 
أسائيب معينة التعلم رهذه الأساليب تتمثل في ( أسلوب التعلم veri‏ - سلوب الستعلم 
التعاوني - أسلوب التعنم بالمشاركة - أسلوب التعلم المستقل ) وهذا يسنعكس بسدوره 
على تحقيق مستوى جيد من التحصيل الاكاديمى لهسؤلاء الطلاب e‏ كما ينضح مسن 
النتائج أن هناك أسائيب تعلم تؤثر سابيً على تحصيل للطلاب وهما أسنوبان ) 
أسلوب التعلم المتجنب - أسلوب التعلم اقمعتمد ) وبقتالي تسرى الباحشة أنه يجب على 
المعلمين تشجيع انطلاب على استخدام Dad‏ الأربع السابقة الي تراط إيجبيا 
مع التحصيل والبعد عن الأسئوب المتجنب والأسلوب المعتمد لما Lad‏ من أثار نسابية 
على التحصيل الاكاديمي . 


وتتفق النتائج انسابقة مع نتائج بعض اندراسات السابقة التي تناوالت 
دراسة العلاقة بين مهارات ما وراء المعرفة والتمصيل الاكاديمى Fake‏ 


س القصل الخامس سے أثرالتقاع لي سستوات ما ورا ءالمرفة 
دراسة ‏ أونيل Lids 351)". AbediO'Neil gais‏ سكرو 
 Schraw‏ (۱۹۹۷)» دراسة ' اريس Harris‏ ' ) 1۹۹۸ )ءدراسة"* 


مقصود a s » )۱1۹۸( * Magsud‏ نادية سمعان ) ۲٠١۲‏ ) > 
دراسة * هيجنز ۲٠١۴۳ ( ' Higgins‏ ) » دراسة تجاأة عتلي' ( ٠٠٠١‏ ) 
حيث توصلت هذه الدراسات إلى وجود علاقة دالة وقوية بين مهارات ما 
وراء المعرفة والتحصيل الاكاديمي ٠‏ على حين اختلفت النتائج السابقة مع 
نتائج دراسات أخرى ومن هذه الدراسات : دراسة " بوكي وبلومينفلد 
Pokey & Blumenfeld‏ )+104( ودراسة* السيد أو هاشم 
MEL‏ توصلت إلى عدم وجود علاقة ذالة بيز مهارات ما وراء 

المعرفة والتحصيل الاكاديمي. 


وكذلك تتفق النتائج السابقة مع نتائج بعض الدراسات انسابقة التي تنارنت دراسة 
العلاقة بين أساليب التعلم والتحصيل الاكاديمى ومن هذه الدراسات : دراسة “ دن وأخرون 
Dunn, et al‏ ( ۱۹۹۰ ) ء دراسة * نجاة زكي ومديحه عثمان * (M84)‏ دراسة 
داير Dwyer‏ * ) ۱۹۹۸ ) ء دراسة ” جيزر Geiser‏ )0944( دراسة * شافورد 
07٠٠٠١ ( Shuford‏ دراسة * روسو (Y+ +Y ( Russo‏ + دراسة * ليفيت Leavitt‏ * 
)2٠١4(‏ وكذلك مع نتائج بعض الدراسات التي تناولت درلسة العلافسة بسين ما وراه 
المعرفة واساليب التعلم مل درئسة * هولدن Holden‏ * )9331 ( : ودرلسسة * شيرينج 
HL ays ) 1 353) ` Schiering‏ * برستروم ولاسين “Bostrom & Lassen‏ 
(T)‏ ومن خلال النتائج السابقة يتضح صحة الفرض الثانث للدراسة 
تانج الفرش الرابع : 

يتص الفرض الرابع للدراسة على انه ' يوجد ELS‏ دال iaa ad‏ لكل مسن 
مستويات ما وراء انمعرفة ( مرتفع / متوسط / منخفض ) وأساليب الستعلم وتفاعلاتهسا 
على النحصيل الاكاديمى لدى طلاب كلية القربية * . 


ولاختبار هذا الفرض استخدمت Mali‏ أسلوب تحليل التباين اقثنائي + وقد جاءت 
ia‏ 


الفصل الخامس س E‏ 
جدول رقم( 1١‏ ) يوضح نتان تحليل التباين الثناني لتأثير کل من مستويات ما وراء المعرفة. 
وأساليب التعلم وتفاعلاتهما في التحصيل الاكاديمى لدى طلاب كلية التربية. 


المريعك 


| 
مصدر التبابن ‏ مجموع اتمريعات 
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يتضح من الجدول السابق ما يلي 


“ يوجد تأثير دال إحصائيً لمستويات ما وراء المعرفة على التحصيل الاكاديمي 
uad‏ بطلاب كلية التربية ‏ أي أنه توجد فروق دالة إحسصائياً بسبن ذوي مسستويات 
اما وراء المعرفة ( مرتفع | متوسط / منخفض ) قي درجسات التحصيل 
الاکادیمی . 

- بوجد تأثير دال lias]‏ لأساليب التعلم على التحصيل الكاديمى لدى طلاب كلية الربية ٠‏ 
أي أنه توجد فروق دانة إحصائيأ بين ذوي أساليب التعلم ( التنافصي / التعاوني / المتجنسب 
/ بالمشاركة / المعتمد / المستقل ( في درجات التحصيل الاكاديمى. 

- يوجد تأثير deli‏ الثائي بين مستويات ما وراء المعرفة وأساليب التعلم على درجات 
الطلاب في التحصيل الاكاديمى . 

ولتحدبد Lied‏ الفمروق في درجات التحصيل الاكاديمى للطلاب بين 

مجموعان الدراسة a‏ إستخدمت انباحثة أختبار * شيفيه Schefe‏ * تلمقارنات 
المتعد: 


لأكثر من مجموعتين » والجداول اثتالية توضح النتائج التي توصسات Cad‏ 


سسس الفص ل pulla ede et‏ 
جدول رقم ( ٠١‏ ( يوضح المتوسطات والانحرافات المعيارية وقيمة ” ف” شيفيه ندلالة 
الفروق بين متوسطات درجات الطلاب في التحصيل بحسب مستوى ما وراء apal‏ 
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p— pet 
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مستوى منخفض لما وراء المعرفة‎ -T 
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Sore 
«2*9 دالة عند مستوى‎ * 
إحصائياً في درجات التحصيل‎ Ma بتضج من الجدول السابق أن هناك فروق‎ 
لما وراء المعرفة والطلاب ذوي المسستوى‎ tl jd الاكاديمى بين الطلاب ذوي المستوى‎ 
» المتوسط والطلاب توي المستوى المنخفض لصالح الطلاب ذوي المستوى المرتفع‎ 
.وكذلك بين الطلاب ذوي المستوى المتوسط لما وراء المعرفة والمستوى المنخفض لصالح‎ 
. طلاب المستوى المتوسط‎ 


وه — 


الفصل الاس س yei‏ سے 
جدول رقم ( ؟1 ) يوضح المتوسطات والاانحرافات العيارية وقيمة "ف " شيفيه لدلالة. 
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* دالة عند مستوى ٠٠‏ 


اس و سسس 


e path a!) سسس‎ 
dpa قم‎ cha as io فروق‎ dta dd ibd Dol يقنع من‎ 

الأكاديس e‏ بصب انلوب التطم للمفضل من لمقيب 3 uiii) 8 ga‏ زر 
التعاوني j‏ المتجنب / المشارك j‏ المعتمد / ioa‏ ( وكانت التروق الصالح أسلوب PAB‏ 
التنافسي يليه أسلوب التعلم التعاوني ثم يليه أسلوب التعلم المستقل وبعد ذلك أسلوب pcd‏ 
المشارك مقارنة بباقي أساليب التعلم . 


جدول رقم ( 14 ) يوضح الأعداد ولمتوسطات والانحرافات المعيارية لدرجات التحصيل 
الاكاديس عند دراسة تفاعل مستويات ما وراء المعرفة وأساليب التعلم 
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س _الفص لالخامص 


et‏ بين سستويات ماوراءالعرفة سب 


يوضح قيم "ف ” شيفيه لدلالة الفروق بين متوسطات درجات الطلاب 
في التحصيل الاكاديمى عند دراسة تفاعل مستويات ما وراء المعرفة وأساليب التعلم 


14 


1 


Li d 
إحصاتيا قي درجات التحصيل‎ Xia ينضح من فلجدول السابق أن هناك فروق‎ 
: الاكاديمى للطلاب بين معظم المجموعات وذلك كما يلي‎ 
توجد فروق دالة إحصاتياً بيين مجموعات مرتفع ( تنافسي / تعأوني / متجنب / مشارك‎ - 
) معتمد / مستقل ) ومتوسط ( نناضي / تعاوني / متجنب / مشارك / معتمد / مستقل‎ / 
oe ومنخفض ( تتاقسي / تعاوني | متجنب / مشارك | معتمد / مستقل ) تسصالح‎ 
* ) [تنافسي ثم تعاوني ثم مستقل تم مشارك ) ثم متوسط ( تنافصي ثم تعاوني ثم مستقل‎ 
. وذلك مقارنة بباقي المجموعات‎ 
متوسط‎ i ) متجنب / معتمد‎ ( SE ja لا توجد فروق دالة إحصانيا بين مجموعات‎ - 
د ) » منخقض ( تنافسي | تعاوتي | متجنب / مشارك | مود‎ 


ندرجات أعلى في التحصيل الاكاديمى هي المجموعة 
رقم ( ١‏ ) وهم الطلاب ذوي المستوى المرتفع لما وراء المعرفة وأسلوب الستعلم 
المفضل لديهم هو الأسلوب quid‏ يليها المجموعة رقم ( ١‏ ) وهم الطلاب ذوي 
المستوى المرتفع لما وراء المعرفة وأسلوب التعلم المفضل لديهم هو الأسلوب المسستقل 
ثم بلي ذلك المجموعة رقم ( ۲ ) ثم رقم ( 4 ) ٠‏ ثم رقم ( 7 ) ثم رقم ( 8 ) ثم رفسم 
( ؟ ) وهكذا حسب متوسط درجات التحصيل الاكاديمي لكل مجمرعة من المجمورعات 
الثمائية عشر والتي يوضحها الجدول رقم ( 14 ) ٠‏ 

ويتضح من النتائج السابقة أنه يوجد تأثير دال إحصائياً لكل من مستويات مأ وراء 
المعرفة ( مرتفع / متوسط / منخفض ) وأساليب التعلم ( التتافسي / التعاوني | المتجنب / 
المشارك / المعتمد / المستقل ) وتفاعلاتهما على التحصيل 'لاكاديمى لدى طلاب كلية 
التربية ٠‏ وبذلك يتحقق الفرض الرابع للدراسة » وتتفق تانج الفرض الرابع للدرأسة مع 
انتائج بعض الدر سات السابقة مثل دراسة * كارديل ٠٠۹١ ( ' Cardelle‏ ) "نكرو 
e ) 15517 ( * Schraw‏ نراسة * قصود Maqsud‏ * ( ۱۹۹۸ ) ؛ دراسة > محمد 
شعبان " ( ٠ ) 7٠٠١١‏ دراسة * عفت الطناوي ' ( ٠٠١١‏ ( دراسة * تيوئج Teong‏ 
(teat)‏ دراسة ” نادية سمعان * ( ۲۰۰۲ ). دراسة * راي 7٠١ ( Ray‏ ) والشى 
توصلت إلى أن ما وراء انمعرفة لها تأثير Ja‏ إحصائياً على التحصيل الأكاديمي 


md‏ آثرالتفاعل بین مستوياتماورءالعرفة 

وكذلك تتفق نتائج الفرض افرليع للدراسة مع نتائج بعض الدراسات D‏ 
توصلت الى وجود تاثبر دال احصاتيا تاساليب التعلم على التحصيل الاكاديمى مثل دراسة 
* دن وآخرين Dunn, et al‏ *) ۱۹۹۰ ( درلسة ' خلدون Khaldoun.‏ * ( 1994 ( 
دراسة ' جيزر  ) 1545 ( “ Geiser‏ دراسة * ديغيسز Bad jae (993 ( Davis‏ 


. ) ۰۰۰ ( * Cassidy & Eachas وأيشاس‎ galt 
: التوصيات والمقترحات‎ 
ضرورة الاهتمام بتنمية مهارات ما وراء المعرفة اثناء عملية التعلم لما لها من درر‎ - 
. مهم وفعال فى تنمية العمليات المعرفية لدى انطلاب‎ 
ضرورة اهتمام المعلمين باساليب تعلم الطلاب لثناء عملية التدريس ومراعاة لفروق‎ - 
a الفردية بينهم فى تفضيل اسلوب التعلم‎ 


- تدريب طلاب كليات التربية وهم معلموا الغد على كيفية التدريس باستخدام مهسارات 
واستراتيجيات ماوراء المعرفة ٠‏ 

- دراسة اثر برنامج تدريبى لمهارات مآ وراء المعرفة فى تحسين المتغيرات المعرفية 
المختلفة مثل ( الادرلك - الذاكرة - مهارات التفكير - التحصيل الاكاديمى ) وثلسك 
فى ضوء اساليب التعلم المفضلة . 

- دراسة اثر التدريس باستخدام اساليب التعلم النفضلة على التحصيل الاكاديمى 
والاتجاه نحو المعلم والمدرسة فى المراحل التعليمية المختلفة . 


سسس n iat!‏ س 


اس 


أولاً: المراجع العربية : 

- أحمد رمضان محمد ( ٠٠١4‏ ) ما وراء المعرفة وعلاقتها بالكفاءة الذاتية الأكاديمية 
لدى طلاب كلية انتربية ؛ رسالة ماجستير ؛ كنية التربية بالوادي الجديد ٠‏ جامعة 
yd‏ 

- إحسان عبد الرحيم فهمي ) 2٠١7‏ ( : * فعالية استراتيجبة ما وراء المعرقة في تنمية 
مهارات القراءة النافدة لدى طالبات انصف الأول الثانوي ' . مجلة القراءة 
والمعرفة c‏ العند ( ۲۴ ) > ص ص ٠١۷ - ۱١۷‏ . 

- إكسفورد ( ١911‏ ) + * استراتيجيات تعلم ARD‏ * . ترجمة : السيد محمد دعدور 
القاهرة : مكتبة الأنجلو المصرية 

gall =‏ محمد أبو هاشم ( 1145 ) : ما وراء المعرفة وعلاكتها بتوجه الهدف ومستوى الذكاء والتحصيل 
الدرلسي ندى طلاب المرحلة الثافرية العامة ٠‏ مجلة كلية التربية ؛ جاممة الزقازيق ؛ العدد SPT‏ 
س صن mM‏ 

Jal -‏ صادق وفؤاد أبو حطب ) ٠۹۹١‏ ) مناهح البحث وطرق التحليل الاحصائى فى 
العلوم النفسية وللتربوية والاجتماعية ٠‏ القاهرة : مكتبة الانجلو المصرية . 

- جابر عبد الحميد جابر ( 1944 ) ؛ * سلسلة المراجع في الثربية وعلم النفس ٠‏ الختاب 
السادس » التدريس والتعنم الأسس اثنظرية - الاستراتيجيات والفاعلية LU‏ الطبعة 
الأولى » القاهرة : دار الفكر العربي . 

- جابر عبد الحميد جابر ( 1135 )  :‏ سلسلة المراجع في اقتربية وعم النفس » الكتاب 
العاشر a‏ استراتيجيات التدريس والتعلم ' . ط ١‏ + القاهر: 

= حسن شحاته وزينب النجار و حامد عمار ( 23١١7‏ ) :7 
والنفسية * » اتقاهرة : الدار المصرية اللبنائية . 

- حمدان علي نصر وعظة الصمادي ( 1447 ) ؛ مدى وعي مفلاب المرحلة الثانوية فسي الأر 
بالسليات الذهنية المصاحبة لاسترقتيجيات القراءة لأغراض الاستيماب ٠‏ مجلة Jaca‏ التريية 
العربية » المجلد dade Y‏ ۱ ۰ ۷ ۰ ص صن ٠۲۴ - AY‏ 


س التصلالخامس س Or‏ 
- ديقيد جونسون وروجرت جونسون ( 1۹۹۸ ) : التعلم الجماعي والقردي - SA‏ 
والتنافض A lly‏ » ترجمة : رفعت محمود بهجات «لقاهرة : عالم الكتب . 
- دينيس تشايلذ ) (AAT‏ : علم التق والمعلم c‏ ترجمة + عبد الحليم محمود السيد وزئن 
انغابدين درويش وحسين عبد العزيز الدريني c‏ مراجعة رتفديم : عجد العزيز 
القوصي ٠‏ الطبعة الرابعة o‏ القاهرة : مؤسسة MP‏ 

- رضا عبذ الله أبو سريع e‏ محمد أحمد إبراهيم غنيم » كمال إسماعيل عطية (1)1558 
id ^‏ عاملية لأساليب وعمنيات التعلم لدى طلاب À dal‏ ؛ مجلة كلية 
التربية ببنها : جامعة الزقازيق » عدد يوليو »ص ص 6١ = ٠١‏ . 

- رفعت محمود بهجات ( 1914 ) : فعالية استخدام استراتيجيات التعام فوق المعرفي في 
og‏ التربية الغذانية على تنمية المفاهيم الغذائية والوعي بالسلوك الغذائي الجيد 
أدى معلمي العلوم قبل الخدمة c‏ مجلة كلية التربية بسوهاج ؛ جامعة جنرب 
STAT Yer oa gee and cg‏ 

- رمزية الغريب ( 1447 ) + ' التقويم والقياس النفسي والتربوي " C‏ القساهرة i‏ مكتيسة 
الأنجلو المصرية . 

ala‏ محمد الفطابري ( 1147 ) : فاعلية استراتيجية ما وراء الادرلك فسي تنميسة 
مهارات القراءة والميول الفلسفية بالمرحلة الثائوية : مجلة AUS‏ التربية ؛ جامعة 
الزقازيق , اقعدد ۲۷ .ص ص ۲۵۸-۲۲۰ . 

- سحر السيد الشورى ( 1444 ) : أثر بعض استراتيجيات ما وراء المعرفة على تنمية مهارات القسراءة 
الناقدة والوعي القراثي ادى طلاب شحبة اللغة الانجليزية بكلية التربية » رسالة دكتوراة غير 
منشورة » كلية التربية ٠‏ جامعة BSED‏ . 

- سيد محمد خير الله [ +199 ) : " بحوث نفسية cgo‏ القاهرة : دار النهضة العربية . 

- صفاء الأعسر ( 1٠٠١‏ ) : * الابداع في حل المشكلات ' سلسسلة في التربية 
السيكولوجية * ٠‏ القاهرة : Jo‏ قباء للطباعة والنشر والتوزيع . 

- عبد الوهاب محمد كامل (Tel)‏ : مهارات ما وراء المعرفة مدخل لإعادة البشاء 
الذاتي للنجاح في الحياة . ورقة عمل مقدمة للمؤتمر السسنوي الخامس لكلية 
انتربية بكفر الشيخ ' دور كليات التربية في التطوير والتنمية “ في الفترة من ٠١‏ 
- ۱۷ أبريل » ملخصات الأبحاث LAT Ya‏ 


— 


p c 


— عفت مصطفى الطناوي ( 7٠١١‏ ) : استخدام ل تراتيجيات ما وراء المعرفة في ندريس 
اقيمياء ازياذة ea‏ فتعرفي وقمرة اكير BM‏ ومعضر» مهاراتصفيات 
انعلم لدى طلاب المرحلة الثائوية » مجلة البحوث Apa‏ وطتريوية » ALS‏ 
التربية: جامعة المتوقية Yaad‏ السادسة عشر + ص صن ١‏ - ٤ه‏ 

- فتحي مصطفى انزيات ( 1994 ) : الأسس البيولوجية والنفسية للنشاط العقلي المعرفي 
( المعرفة والذاكرة والابتكار ) 6 Mi‏ ار اننشر للجامعات . 

- فؤاد أبو حطب ( 1135 ) : " القدرات العقلية * : ط © ؛ القاهرة : مكتبة الأنجلو المصمرية. 

> فؤاد أبو حطب وآمال صادق ( 1454 ) : de‏ اثنفس التربوي e Soe‏ القاهرة : 
الأنجلر المصرية . 

- ماجد محمد عيسى ( ٠٠٠١‏ ) : أثر برنامج تعليمي لاستراتيجيات ما وراء المعرفة على 
تحصيل الطلاب ذوي صعوبات تعلم الرياضيات في الصف الثاني الاعدادي . 
مجلة كلية التربية = جامعة طنطا - العدد 54 a‏ المجلد الأول ؛ انجزء الأول » 
۱٤۸-۱۱۴۳: yaya‏ , 

- محمود عبد اللطيف مراد وحمزة عبد الحكيم الرياشي ( ٠۹۹۸‏ ) : فعالية اسثراتيجيتين 
لما وراء المعرفة في تامية مهارات حل المشكلة والميول الرياضية ندى طلاب 
التعليم الثانوي » مجئة كلية التربية ببنها ٠‏ جامعة الزقازيق ‏ انمجلد التاسع ٠‏ 
PY aui‏ نض صن VAC‏ - ۳۲۱ . 

— محمزد عرض الله سالم ( 1184 ) : * أساليب انتعنم لدى طلبة الجامعة وعلاقتها 
بتحصيلهم الدراسي © : مجلة كلية التربية بالزقازيق aad c‏ السسادس + ALL‏ 
2M TM papa c XUI‏ 


- مرزوق عبد المجيد مرزوق ) 1141 ) : ' نوعية الأداء النعليمي وعلاقته بمفهوم التعلم 
واستراتيجية المعائجة c”‏ ضمن بحوث للمؤتمر السئوي السابع لعلم اسنفس فسي 
مصر ء كلية التربية ؛ جاممة عين شمس t‏ ص ص EEY - EYA‏ . 

- نائية سمعان لطف الله ( c ) ٠٠٠۲‏ تنمية مهارات ما وراء المعرفة وأثرها في 
النحصيل وانتقان أثر التعام ندى الطاب المعلم خلال مادة طرق تدريس العلوم ٠"‏ 
الجمعية المصرية للتربية العلمبة » uid‏ العلمي الماد 
ua c aid Mi‏ ص MAB - M‏ 


م ا 


الفص لالخامس سس aiU‏ ماوراءالعرفة 

- نجاة زكي موسى و مديحة عثمان عبد اتفضيل ( 1448 ) : * أساليب التعلم Aid‏ 
لدى طلاب المراحل المختلفة وعلاقتها بالتحصيل الدراسي » دراسة تحلينية في 

ي الجنس والتخصص الدراسي " ٠‏ مجلة البحث في التربيسة وعم 

— ٠١۷ ص ص‎ ۲ anas Y المجلد‎ Lill جامعة‎ i التربية‎ aS. 
E 

- نجاة عدلي توفيق ( ٠٠٠١‏ ) : ما وراء المعرفة وعلاقته بالتحصيل الأكاديمي ندى 
طلاب كلية التربية » انمجلة المصرية للدراسات النفسية ؛ العدد 47 ؛ المجلد ٠١‏ 
TAY = 700 Gaga c‏ 

- نجدي ونيس حبشي ) ۲٠١٠‏ ( تفضيلات طلاب الدراسات العليا بكلية التربية جامعة 
المنيا لأساليب التعلم في ضوء نموذج التعلم الخبراتي لكوئب ؛ مجلة البحث فسي 
التربية وعلم النفس 6 كلية التربية » جامعة المنيا » المجلد VE‏ العدد ٤‏ » ص 
ya‏ لحك وول 

- هائم أبو الخير الشربيني والفرحاتي السيد محمود ( ٠٠٠١‏ ) : علاقة مهارات ما ور اء 
المعرفة بأهداف الانجاز وسلوب عزو انقشل لدى طلاب الجامعة ؛ مجلة 
دراسات في انتعليم الجامحي ٠‏ العدد ۷ : مركز ثطوير التعثيم الجامعي » جامعة 
عين شمس . 

aly -‏ تاضتروس MA) 3e‏ ) : التوجهاث المستقبلية لمناهج المرحاسة الثانويسة : 
المؤتمر العلمي الثاني نقسم المناهج وطرق التدريس » الكويت » مارس » ص 
Spes‏ 

- يوسف قطامى و نايفة قطامى ( 2٠٠١‏ ) : سيكولوجية التعلم الصفى ؛ ط ١‏ ؛ عمسان- 
الاردن ٠‏ دار الشروق للنشر والتوزيع . 
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